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Es hat alles so zusammengespielt, dass ich genau gewusst habe: jetzt! Wenn nicht jetzt, dann 
machst du es nie wieder! Das war genau der richtige Zeitpunkt einfach. (M155, W1, 9) 
Das vorangestellte Zitat einer befragten nicht-traditionellen Studierenden zu ihrem Übergang 
aus dem Beruf in die Hochschule lässt bereits erahnen, dass ihre Studienentscheidung in einen 
individualisierten und biografisch komplexen Zusammenhang eingebettet ist. Frau M155 be-
richtet hier von „genau dem richtigen Zeitpunkt“ für ihren Wechsel aus dem Beruf in ein Stu-
dium und, dass „alles zusammengespielt“ habe. Schließlich gibt die Befragte noch zu verstehen, 
– „Wenn nicht jetzt, dann machst du es nie wieder!“ – dass es sich aus ihrer biografischen 
Perspektive um die scheinbar letzte Gelegenheit für eine derart folgenreiche Bildungsentschei-
dung handeln muss.   
Aus Forscherperspektive schließen sich hier die Fragen an, was Frau M155 in ihrem bisherigen 
Lebensverlauf wohl alles widerfahren sein mag und auf welche biografischen oder situativen 
Ereignisse und Erfahrungszusammenhänge die Befragte ihre Entscheidung hier bezieht. Was 
hat da aus ihrer Sicht alles zusammengespielt? Warum ist gerade jetzt der richtige Zeitpunkt? 
Und warum nie wieder, wenn nicht jetzt? Oder aus der Blickrichtung von Max Weber gefragt: 
Welcher subjektive Sinn verbirgt sich hinter der Entscheidung dieser hier exemplarisch ange-
führten Aussage? 
Nur wenig ist der empirisch ausgerichteten Hochschulforschung bislang über die subjektiven 
Orientierungen und Beweggründe derjenigen bekannt, die vor der Entscheidung stehen, aus der 
Phase der Erwerbstätigkeit heraus in ein Hochschulstudium zu wechseln (vgl. Freitag 2012). 
Und die Frage spitzt sich für beruflich Qualifizierte ohne Abitur noch weiter zu. Es ist längst 
nicht geklärt, wann und warum sich die im Folgenden als nicht-traditionelle Studierende be-
zeichnete Gruppe (ausführlicher in Kapitel 2.2) zu einem Studium entschließt und welche Be-
deutung dem Studium von dieser Gruppe zugeschrieben wird. Zudem ist wenig darüber be-
kannt, wie nicht-traditionelle Studierende ihre Entscheidung für das Studium treffen und wie 





Die vorliegende Studie möchte sich eben diesem Thema – der Studienentscheidung nicht-tra-
ditioneller Studierender – widmen. Um dieses Phänomen zu entschlüsseln, wurden Gespräche 
mit insgesamt 82 nicht-traditionellen Studierenden an verschiedenen Hochschulen innerhalb 
Deutschlands geführt. Auf diese Weise ist es gelungen, denjenigen, die Gegenstand der For-
schung sind, Gelegenheit zu geben, die Konstruktionen und persönlichen Relevanzen ihrer Stu-
dienentscheidungen selbst zu entfalten. Die Teilnehmer(innen) wurden dazu mehrmals (im Ide-
alfall an vier unterschiedlichen Zeitpunkten) über den Verlauf ihres Studiums hinweg befragt. 
Insgesamt entstanden 166 Interviewtranskripte, die die Datengrundlage der hier vorliegenden 
Untersuchung bilden (ausführlicher in Kapitel 5).  
Die Interviewstudie war eingebettet in das Forschungsprojekt „Nicht-traditionelle Studierende 
zwischen Risikogruppe und akademischer Normalität“ (Wolter et al. 2014, 2017). Das Projekt 
hat über einen Zeitraum von 2011 bis 2019 die Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden 
systematisch anhand von Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS), der Hochschulstatistik 
sowie Interviews mit nicht-traditionellen Studierenden untersucht und empirisches Wissen über 
alle Verlaufsphasen des Studiums hinweg (Übergang, Studieneingangsphase, Studienverlauf, 
Studienerfolg, Übergang nach dem Studium) erzielt (ausführlicher in Kapitel 3 und Kapitel 
5.1). Auch Teilergebnisse der vorliegenden Studie sind in die Projektberichterstattung 
(Otto/Kamm 2016, Wolter et al. 2014, Wolter et al. 2017) eingeflossen. Das Projekt wurde vom 
Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) finanziell gefördert.1   
Studienentscheidungen nicht-traditioneller Studierender stehen im bildungspolitischen Kontext 
des Beschlusses der Kultusministerkonferenz (KMK) von 2009 zum „Hochschulzugang für be-
ruflich qualifizierte Bewerber ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung“. Demnach sol-
len Inhaber(innen) einer beruflichen Aufstiegsfortbildung (Meister im Handwerk gemäß der 
Handwerksordnung (HWO) sowie Inhaber(innen) von Fortbildungsabschlüssen nach dem Be-
rufsbildungsgesetz (BBiG)2 eine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung erhalten. Das-
selbe gilt für Inhaber(innen) von Fachschulabschlüssen und vergleichbaren Fortbildungen für 
Berufe im Gesundheitswesen, der Sozialpflege und -pädagogik. Beruflich Qualifizierten ohne 
                                                 
1 Förderkennzeichen: M508500 und M523600 





Aufstiegsfortbildung ermöglicht die Regelung unter der Voraussetzung eines erfolgreichen 
Durchlaufens eines Eignungsfeststellungsverfahrens3 eine fachgebundene Hochschulzugangs-
berechtigung.  
Historisch gesehen steht die Empfehlung als Zäsur einer bis dato im deutschen Bildungssystem 
etablierten Segmentierung von beruflicher und allgemeiner Bildung. Ein Hochschulstudium 
(streng genommen ein Universitätsstudium) ist in dieser Logik an eine im Gymnasium erwor-
bene Studienberechtigung gebunden (vgl. Wolter 1990, 1994, Baethge 2010, Baethge/Wolter 
2015). Mit der Erweiterung der Hochschulzugangsmöglichkeiten wurde für die Absolven-
ten(innen) des beruflichen Bildungssystems von politischer Seite eine Chancen- bzw. Gelegen-
heitsstruktur (Tarrow 1991, Miethe 2007, 2011) geschaffen, auch ohne Abitur an Hochschul-
bildung zu partizipieren und einen Bildungsaufstieg zu erreichen.  
Für Individuen bedeutet dies, dass sich der Gestaltungsspielraum ihrer persönlichen Bildungs- 
und Berufsbiografien unter diesen neuen Rahmenbedingungen maßgeblich erweitert hat. In ei-
nem Setting in welchem dem Einzelnen mehr Möglichkeiten und Wege offenstehen, kommt 
der individuellen Entscheidung automatisch ein größeres Gewicht zu. Für beruflich Qualifi-
zierte ohne Abitur ergibt sich nunmehr die (unerwartete) Chance, die vor Jahren getroffene 
Entscheidung des Abiturverzichts4 zu korrigieren und vollkommen neue, bis dato nicht antizi-
pierbare Bildungs- und Berufspfade einzuschlagen. Auf der anderen Seite erzeugt die Option 
des Bildungsaufstiegs unter Umständen aber auch persönliche Bedenken, die „Komfortzone“ 
der beruflichen Sicherheit zu verlassen oder Zweifel hinsichtlich der eigenen Studier- und Leis-
tungsfähigkeit.  
Bildungsentscheidungen wird allgemein attestiert, dass sie Lebensläufe strukturieren (Miethe 
et al. 2014, S. 9) und Lebenschancen nachhaltig beeinflussen. Sie werden aber in aller Regel an 
den institutionalisierten Übergangsstellen getroffen, also jeweils nach Beendigung der Grund-
schule, der weiterführenden Schule, der Ausbildung oder des Studiums. Traditionell ist vor al-
                                                 
3 Hier geht es in der Praxis in erster Linie um die Feststellung einer Affinität zwischen Ausbildungsberuf und 
Studienfach. 
4 Hier ist anzumerken, dass die Entscheidung des Abiturverzichts als bewusste Entscheidung nur von sehr wenigen 





lem der Übergang vom gymnasialen in das akademische Bildungssystem konsekutiv miteinan-
der verzahnt (vgl. Wolter 2013). Dies manifestiert sich im institutionell geregelten Zugang zur 
Hochschule, der die schulische Hochschulzugangsberechtigung als formale Voraussetzung vor-
sieht. Die einmal getroffene Entscheidung gegen die gymnasiale Schullaufbahn galt daher bis-
lang als folgenschwer für den Einzelnen und nur unter erheblichem Aufwand korrigierbar (vgl. 
z. B. Maaz 2006). Sie zementierte die entscheidende Grenze eines subjektiven Handlungsspiel-
raums. Beinahe unwiderruflich stellten Bildungsentscheidungen für eine mittlere Schullauf-
bahn bislang die Weichen für den Übergang in das berufliche Bildungssystem und markierten 
Barrieren zur akademischen Bildung. Gerade im vergleichsweise früh selektierenden deutschen 
Bildungssystem war dieser Tatbestand vor allem aus ungleichheitstheoretischer Perspektive 
traditionell in der Kritik. Als legitimer Spurwechsel galt lange Zeit ausschließlich das Nachho-
len des Abiturs auf dem Zweiten Bildungsweg (vgl. Freitag 2012). Vor diesem Hintergrund 
unterschieden sich bildungsbiografischen Handlungsspielräume von Abiturient(inn)en und 
Nicht-Abiturient(inn)en sowohl aufgrund ihrer unterschiedlichen Abschlusszertifikate aber 
auch aufgrund ihrer soziokulturell vermittelten Erwartungshorizonte bislang erheblich. Ein Stu-
dium ohne Abitur ließe sich nach dieser Logik als eine systemisch und individuell erwartungs-
widrige Bildungskarriere einordnen.  
Unter den Bedingungen einer Öffnung der Hochschulen gewinnen nunmehr Bildungsentschei-
dungen – zumindest für die hier avisierte Gruppe – auch in späteren Lebensphasen an Bedeu-
tung. Es liegt auf der Hand, dass die Liberalisierung des Hochschulzugangs zu einer Individu-
alisierung von (Bildungs-)Biografien führt, die vom Individuum fortan individuell entschieden 
und verantwortet werden müssen (vgl. Beck 1986). Der institutionalisierte Lebenslauf (Kohli 
1985, 2003) scheint sich – wenigstens auf den ersten Blick – als biografisches Handlungs-
schema zu entgrenzen. Wenn heute weniger Bildungswege durch den Nicht-Erwerb von Bil-
dungszertifikaten prinzipiell verschlossen bleiben, dann heißt das für den Einzelnen auch, dass 
sich die vormals limitierten aber eindeutigen biografischen und beruflichen Pfade verzweigen 
und verändern. Es ist heute längst nicht mehr selbstverständlich, im einmal erlernten Beruf bis 
zum Eintritt in den Ruhestand beständig tätig zu sein.  
Folgt man diesen Zeitdiagnosen, dann steht die Studienentscheidung nicht-traditioneller Stu-
dierender im Spannungsfeld der neu hinzugewonnen individuellen Freiheit der Chance auf Bil-





anderen Seite. Sie stellt also mitnichten die bloße zeitversetzte Blaupause einer Studienent-
scheidung sogenannter traditioneller Studierender dar. Während Abiturient(inn)en nach Been-
digung ihrer Schulzeit in ihrer großen Mehrzahl entscheiden, was sie studieren und wo sie stu-
dieren wollen (vgl. Tutt 1997), geht es bei der Studienentscheidung nicht-traditioneller Studie-
render in erster Linie darum, ob sie überhaupt studieren sollen. 
Die Studienentscheidung nicht-traditioneller Studierender – so eine der ersten Ausgangsüber-
legungen der Untersuchung – grenzt sich allein schon dadurch von der traditioneller Studieren-
der ab, dass für den Übergang Beruf-Hochschule keine vorstrukturierten oder normativen Ori-
entierungsmuster ableitbar sind, wie dies bei der Mehrzahl der Abiturient(inn)en der Fall ist, 
die nach der Schulzeit in die Hochschule einmünden.  
Die unterscheidbaren Konfigurationen der Studienentscheidung nicht-traditioneller Studieren-
der – so die Überlegung weiter – sind dabei mindestens in vier Dimensionen zu verorten. 
• Erstens werden innerhalb einer gymnasialen Laufbahn die intellektuellen Grundkom-
petenzen eines traditionellem Fächerkanons erworben, die allgemein von den Hoch-
schulen als erforderlich angesehen und vorausgesetzt werden, um ein Hochschulstu-
dium erfolgreich zu absolvieren5. Nicht-traditionelle erwerben in ihrer beruflichen 
Laufbahn hingegen spezifisches berufliches Wissen sowie berufliche und generische 
Kompetenzen.  
• Zweitens erfolgt in der gymnasialen Oberstufe auch eine Art wissenschaftspropädeuti-
sche Sozialisation, der spezifische wissenschaftsorientierte Denk- und Arbeitsweisen, 
Methoden des Erkenntnisgewinns, motivationale Kompetenzen sowie Lernhaltungen 
zuzuordnen sind. Nicht-traditionelle Studierende haben stattdessen berufliche Stationen 
durchschritten, die ihrerseits wiederum spezifische Denk- und Handlungsmuster her-
vorgebracht haben. Sie blicken folglich zu dem Zeitpunkt, an dem sich für sie die Frage 
der Studienentscheidung stellt, auf gänzlich andere biografische Vorerfahrungen (mit 
                                                 
5 „Der Unterricht in der gymnasialen Oberstufe vermittelt eine vertiefte Allgemeinbildung, allgemeine Studierfä-
higkeit sowie wissenschaftspropädeutische Bildung. Von besonderer Bedeutung sind dabei vertiefte Kennt-
nisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten in den basalen Fächern Deutsch, Fremdsprache und Mathematik“ (KMK 





teilweise sehr ausgeprägten beruflichen Erfahrungsressourcen) zurück als Abitu-
rient(inn)en.   
• Drittens gilt ein Übergang vom gymnasialen Schulabschluss in die Hochschule aus ei-
ner lebenslauforientierten Perspektive als ein kulturell gängiges Übergangsmuster und 
entspricht den (lebens-) zeitlichen Vorstellungen in der Gesellschaft. Dagegen stellt der 
Übergang aus dem Beruf in die Hochschule – zudem noch ohne vorangestelltes Abitur 
– einen Ausbruch aus dem System der normalbiografischen Übergänge (Kohli 1975) 
dar. Allein aufgrund des Lebensalters müssen nicht-traditionelle Studierende ihre Ent-
scheidung anders für sich einordnen.  
• Viertens ist davon auszugehen, dass nicht traditionelle Studierende unter anderen Le-
bensrealitäten (Berufstätigkeit, familiäre Aufgaben, Studienfinanzierung) ihre Stu-
dienentscheidung treffen und sich somit womöglich an erschwerten Studien- und Le-
bensbedingungen orientieren müssen (z. B. verringertes Zeitbudget für das Studium, 
schwierigere hochschulische Integration, Tinto 1975). 
Die empirische Forschungslage zur Studienentscheidung nicht-traditioneller Studierender ist 
allenfalls als holzschnittartig zu beschreiben. Entsprechend unbefriedigend ist die konzeptuelle 
Theorieentwicklung zum Prozess der Studienentscheidung eben dieser besonderen Gruppe von 
Studierenden. Während quantitative Effekte der Öffnung der Hochschulen auf der Makroebene 
anhand von Studierendenzahlen inzwischen plausibel darstellbar sind (Wolter et al. 2014, 
2017), bleibt die Frage nach der Entscheidung auf individueller Ebene noch weitgehend unge-
löst.  
Der Anteil nicht-traditioneller Studierender an deutschen Hochschulen ist nach wie vor äußerst 
gering. Mit momentan drei Prozent der Studienanfänger(innen) kann von der bildungspolitisch 
geforderten Öffnung der Hochschulen nur bedingt die Rede sein (vgl. ebd.). Der Übergang von 
der beruflichen in die traditionell streng davon getrennte akademische Bildungswelt scheint für 
die neuen Studienberechtigten eine individuelle Herausforderung darzustellen. Institutionelle 
Chancenstrukturen bringen also noch keine individuellen Bildungsentscheidungen hervor, son-
dern eröffnen oder erweitern („lediglich“) Spielräume und Optionen für Individuen (vgl. 
Miethe 2011). 
Stellt man die Frage, warum sich trotz formaler Öffnung des Hochschulzugangs bislang nur 





sich womöglich Phänomene von Selektivität und Selbstselektivität auf diesem Zugangsweg 
(vgl. Wolter et al. 2019) erklären lassen, kommt der Berücksichtigung der individuellen Stu-
dienentscheidungen eine große Bedeutung zu. Denn ohne den Bezug zur Mikroebene wären 
kollektive Phänomene, wie die hier konstatierte verhaltene Beteiligung nicht-traditioneller Stu-
dierender an Hochschulbildung, nicht vollständig nachvollziehbar. Die Effekte der faktischen 
Möglichkeit des Studierens ohne Abitur bleiben daher solange spekulativ, bis man durch nähere 
Erkenntnisse die Perspektive der Gruppe selbst, allen voran über deren Entscheidungsprozess 
zum Studium versteht. Denn „das Individuum stellt die unterste Handlungseinheit dar, auf die 
jedes soziale Phänomen zurückgeführt wird“ (Etzrodt 2003, S. 12).  
Bekannt ist, die Akteure haben bereits mehrere institutionell verankerte Übergangsschwellen 
(Schulwahl, Abiturverzicht, Berufswahl, ggf. Aufstiegsfortbildung) passiert, ehe sie sich für ein 
Studium entschieden haben. Die in diesem vor-akademischen Verlauf getroffenen Entschei-
dungen fügen sich zu individuellen Laufbahnen, auf denen bestimmte Interessen- und Erfah-
rungen ausgebildet werden und die schließlich die Option eines Übergangs in die Hochschule 
eröffnen. Wie und warum eine Studienentscheidung aber tatsächlich von jedem Einzelnen ge-
troffen wird, ist komplex. Sie hängt vom bisherigen biografischen Verlauf und der aktuellen 
persönlichen Lebenssituation, von individuellen Abwägungen, normativen Orientierungen, so-
zialisatorischen Aspekten und exmanenten Kontextbedingungen (regionaler Arbeitsmarkt, re-
gionale Hochschullandschaft, soziales Umfeld) ab. „Ohne ein Wissen um die individuellen 
Vorgänge auf der Mikroebene (…) hat man kein Wissen darüber, wie überindividuelle Struk-
turen von den Akteuren für ihre weiteren Handlungen verarbeitet werden und wie sich diese 
Verarbeitungen und Handlungen, nachdem sie umgesetzt wurden, auf die sozialen Strukturen 
auswirken“ (Greshoff 2008, S. 4213). Der Hochschulforschung fehlt es in diesem Zusammen-
hang bislang an hinreichend empirischem Wissen über die Perspektiven, Ansichten und Denk-
weisen der Studierenden selbst, denen sich die Hochschule öffnen will.  
An dieser Stelle setzt das Forschungsinteresse der vorliegenden Untersuchung an, das darin 
liegt die Studienentscheidungen nicht-traditioneller Studierender – aus der Perspektive der 
Mikroebene mit der dafür notwenigen Tiefenschärfe – zu rekonstruieren. Dafür sind etwa Fra-
gen zu bearbeiten, welche Motive die nicht-traditionellen Studierenden zum Studium bewegt 





beeinflusst haben, welche Orientierungen und (berufs-)biografischen Erfahrungen unter Um-
ständen handlungsleitend waren und welche Risiken oder Hemmschuhe im Kontext der Stu-
dienentscheidung standen. Gleichfalls ist die Frage zu vertiefen, wie Konzepte von Lebensläu-
fen als leitende Orientierungsmuster und normative Referenz für Studienentscheidungen wir-
ken. Übergreifend wird die Forschungsfrage formuliert: 
Wie und warum haben sich nicht-traditionelle Studierende für ihr Studium entschieden? 
Dabei soll das Augenmerk zunächst auf den fallübergreifenden und in diesem Sinne als cha-
rakteristisch für die Untersuchungsgruppe zu interpretierenden Merkmalen der Studienent-
scheidung liegen. Sodann stellt sich die Frage nach möglichen Unterschieden von Entscheidun-
gen innerhalb des Samples und deren Systematisierung. 
Die Arbeit gliedert sich in sieben Kapitel. Nach der Einleitung in die Thematik wird in Kapitel 
2 zur Kontextualisierung des Forschungsthemas die historische Entwicklung des Dritten Bil-
dungswegs skizziert (Kapitel 2.1) und das Begriffsverständnis zu nicht-traditionelle Studie-
rende geklärt (Kapitel 2.2). Im Kapitel 3 erfolgt die Beschreibung des Forschungsstands zu 
nicht-traditionellen Studierenden. Dieser wird anhand der Themenfelder: Quantitative Ent-
wicklung beim Hochschulzugang (Kapitel 3.1), Soziale Öffnung (Kapitel 3.2), Studienerfolg 
und Studierfähigkeit (Kapitel 3.4), Opportunitätsstrukturen (Kapitel 3.5) und schließlich Stu-
dienentscheidungen und Studienmotive (Kapitel 3.6) aufgearbeitet. 
Im Zentrum des vierten Kapitels steht die theorieorientierte Auseinandersetzung mit dem Phä-
nomen der Studienentscheidung nicht-traditioneller Studierender. Dem qualitativen Paradigma 
der Offenheit folgend, sollen hier möglichst unterschiedliche theoretische Perspektiven auf den 
Forschungsgegenstand betrachtet werden, um daraus einen theorieorientierten (aber keinesfalls 
theoriegeleiteten) heuristischen Rahmen für die Datenanalyse zu entwickeln (vgl. Miethe 
2011). Im Zentrum der Überlegungen stehen zunächst drei als klassisch geltenden Ansätze der 
Berufs- und Studienwahl (Kapitel 4.1), nämlich kongruenz-, entwicklungs- und lerntheoreti-
sche Ansätze (Kapitel 4.1.1),  allokationstheoretisch orientierte Konzepte (Kapitel 4.1.2) sowie 
Rational-Choice-Ansätze (Kapitel 4.1.3). Hier zeigt sich, dass diese zwar wichtige Anhalts-
punkte für einen Analyserahmen bereitstellen, die besonderen Aspekte der untersuchten Gruppe 





nicht-traditioneller Studierender lässt sich auch als Ergebnis (beruflicher) Sozialisationserfah-
rungen (Kapitel 4.2) verstehen, geschieht individualisiert unter den Bedingungen einer voran-
schreitenden gesellschaftlichen Modernisierung (Kapitel 4.3) und ist gerahmt von normativen 
Aspekten des standardisierten Lebenslaufs und biografischen Reflexionen (Kapitel 4.4).     
Im fünften Kapitel wird die methodische Konzeption der Untersuchung beschrieben. Dies be-
inhaltet unter anderem eine Darstellung des oben genannten Projektkontextes (Kapitel 5.1), 
Ausführungen zur methodologischen Grundorientierung der Untersuchung (Kapitel 5.2), zur 
Anlage der Interviewstudie (Kapitel 5.3), zur Datenerhebung (Kapitel 5.4) und zum Verfahren 
der Datenauswertung (Kapitel 5.5). 
Im sechsten Kapitel werden schließlich die empirischen Ergebnisse präsentiert. Diese umfassen 
zunächst die vor-akademischen Werdegänge der Untersuchungsgruppe (Kapitel 6.1) und die 
Studienmotive (Kapitel 6.2). Schließlich wird unter Einbindung des theoretischen Vorverständ-
nisses der Versuch unternommen, das Phänomen als individualisierte Entscheidung zu rekon-
struieren (Kapitel 6.3), Bezüge zum normativen Charakter des institutionalisierten Lebenslaufs 
innerhalb der Entscheidungen aufzuzeigen (Kapitel 6.4) und Strukturmerkmale einer rational 
orientierten Entscheidung zu präsentieren (Kapitel 6.5). Kapitel 6.6 macht den Vorschlag einer 
Typologie der Studienentscheidungen nicht-traditioneller Studierender und stellt Ähnlichkeiten 
und Unterschiede der einzelnen Entscheider(inne)n in den Fokus. Die – orientiert am Vorgehen 
der empirisch begründeten Typenbildung (Kluge 1999) – konstruierten Typen werden zunächst 
jeweils abstrahiert und anschließend anhand einer fokussierten Beschreibung eines Falls darge-
stellt.      
Das abschließende Kapitel sieben fasst die Ergebnisse der Untersuchung zusammen. Es disku-
tiert diese vor dem Hintergrund einer theoretischen und methodischen Reflexion, fragt nach 
Erkenntnissen und Erträgen sowohl für die Hochschulforschung als auch für die bildungspoli-
tische Debatte um die Öffnung der Hochschulen und zeigt schließlich Fragen auf, die anhand 
der Studie offenbleiben oder sich vor dem Hintergrund der Ergebnisse neu stellen. 




2 Kontextualisierung und Begriffsverständnis 
 
2.1 Der Dritte Bildungsweg – Chance und Gelegenheitsstruktur für die Stu-
dienentscheidung beruflich Qualifizierter ohne Abitur 
Mit der Liberalisierung des Hochschulzugangs für beruflich Qualifizierte ohne Abitur wurde 
eine Chancen- bzw. Gelegenheitsstruktur (Tarrow 1991, Miethe 2007, 2011) für die betreffen-
den Personen geschaffen, die individuelle Studienentscheidungen – wie hier untersucht – erst 
möglich gemacht hat. Vor diesem Hintergrund soll zur Kontextualisierung des Untersuchungs-
gegenstands ein kurzer Abriss (aber keineswegs eine vollständige systematische Darstellung) 
über die historische Entwicklung und die aktuellen bildungspolitischen Intentionen des Dritten 
Bildungswegs erfolgen. Ausführliche Darstellungen der historischen Entwicklungslinien des 
Hochschulzugangs ohne Abitur in Deutschland und dem Verhältnis von Hochschule und Gym-
nasium sind u. a. bei Wolter (2016), Freitag (2012) und Ulbricht (2012) nachzulesen. 
Im deutschen Bildungssystem wird die Zulassung zum Studium in aller Regel über die auf dem 
Ersten Bildungsweg erworbene schulische Berechtigung (Abitur) reguliert (vgl. Abb. 1). Tra-
ditionell sind Abitur, Studierfähigkeit und Hochschulzugang im breiten gesellschaftlichen Bil-
dungsverständnis eng miteinander verzahnt (vgl. Lenz/Wolter 2001, S. 175). Der individuelle 
Weg in die Hochschule führt eine Person in aller Regel über den erfolgreichen Besuch der 
gymnasialen Oberstufe, vermittelt über das Zeugnis der allgemeinen Hochschulreife oder der 
Fachhochschulreife. Der Erste Bildungsweg gilt nach wie vor als Königsweg in die Hochschule 
(ebd.). Der Hochschulzugang ist aber auch über den Zweiten Bildungsweg möglich. In diesem 
Fall holen Erwachsene Schulabschlüsse in späteren Lebensphasen nach. Die Hochschulreife 
wird jedoch auch hier auf dem schulrechtlich geordneten Weg im Kolleg oder im Abendgym-
nasium erworben. Der Zugang erfolgt dann über die gleichen formalen Grundlagen wie der 
über den Ersten Bildungsweg, auch wenn die individuellen Lebensverläufe eher denen der Ab-
solvent(innen) des Dritten Bildungsweges ähneln.  
 





Abbildung 1: Wege in die Hochschule, Quelle: Wolter et al. (2017) 
 
Kennzeichen des Dritten Bildungsweges ist die Aufnahme eines Studiums ohne den vorherigen 
Erwerb einer schulischen Hochschulzugangsberechtigung (vgl. Freitag 2012, Schwabe-Ruck 
2010). Hier berechtigt eine berufliche Qualifikation zum Hochschulzugang.6 Je nach Bundes-
land unterschiedlich geregelt, handelt es sich in der Regel um eine Kombination aus Berufsab-
schluss und beruflicher Erfahrung oder um das Zertifikat einer so genannten Aufstiegsfortbil-
dung (wie Meisterprüfung oder Technikerprüfung). Diese Möglichkeit des Zugangs wurde 
durch die Empfehlung der KMK von 2009 zum Hochschulzugang für beruflich qualifizierte 
                                                 
6 Grundsätzlich kann hier noch differenziert werden zwischen dem Zugang über das Absolvieren einer Begabten-
prüfung und den Zugang über eine berufliche Qualifikation (Freitag 2012). Letzterer kann direkt durch An-
erkennung einer beruflichen Qualifikation, nach Durchlaufen eines Prüfverfahrens oder nach Bewährung in 
einem Studium auf Probe, erfolgen (Ulbricht 2012, Wolter 1994). Freitag (2012) nennt als weitere Option 
den Zugang über eine Eignungsprüfung, wie sie vor allem an Kunst- und Musikhochschulen üblich ist. Kunst- 
und Musikhochschulen werden aber in vielen Studien (z. B. Wolter et al. 2014, 2017) von vorn herein aus 
den Analysen ausgeschlossen, weil dies die Zahl der nicht-traditionellen Studierenden womöglich erheblich 
verzerren würde. An Kunst- und Musikhochschulen muss jede/r eine Eignungsprüfung ablegen, auch dieje-
nigen mit Abitur. Dieses Verfahren gibt es teilweise auch an Universitäten (für Sport, Kunst, Musik).  




Bewerber ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung in fast allen Bundesländern ausge-
baut (vgl. Ulbricht 2012, Nickel/Leusing 2009, Nickel/Duong 2012, Ulbricht 2012, Freitag 
2013 und Wolter et al. 2014). Der Ausbau bzw. die weitere Liberalisierung des Dritten Bil-
dungsweges war insgesamt durch Spannungen zwischen intendierter Öffnung und tatsächlicher 
Exklusion gekennzeichnet und ist verknüpft mit einer schon langen und lebhaft geführten Dis-
kussion zum Verhältnis von allgemeiner und beruflicher Bildung.  
Unter dem Begriff deutsches Bildungsschisma übt Baethge (2006) Kritik an der grundlegenden 
Segmentierung von höherer Allgemeinbildung und Berufsausbildung unterhalb der Hochschul-
ebene, die in dieser Form nur im deutschen (annäherungsweise allenfalls noch im österreichi-
schen und schweizerischen) Bildungssystem zu finden ist. So zielt seither die höhere Allge-
meinbildung durch einen Kanon repräsentativen systematisierten Wissens auf die Bildung einer 
individuellen (und studierfähigen) Persönlichkeit ab. Das Charakteristikum der (dualen) beruf-
lichen Bildung begründet sich hingegen im Kern auf das Modell der handwerklichen Lehre und 
wurde sukzessive seit Anfang des 20. Jahrhunderts von der Industrie adaptiert und modifiziert 
(vgl. Thelen 2004, Baethge 2006). Nach wie vor ziele das berufliche Bildungssystem ver-
gleichsweise monodimensional auf den Arbeitsmarkt und eine an wirtschaftliche Qualifikati-
onsbedarfe orientierte berufliche Handlungskompetenz. Vor diesem Hintergrund „etablierte 
sich das Schisma zwischen einer praxisfernen höheren Allgemeinbildung und einer bildungs-
fernen Berufsbildungspraxis“ (Baethge 2006, S. 20). Im Ergebnis war ein Wechsel vom einen 
in das andere System nur unter erheblichen Hürden für den Einzelnen möglich.   
Zwar gab es schon seit der Weimarer Republik Initiativen für eine Öffnung der Zugangsmög-
lichkeiten zu hochschulischer Bildung und gegen die Persistenz des Gegensatzes von berufli-
cher und allgemeiner Bildung, jedoch stellte der Dritte Bildungsweg seit jeher einen ausgespro-
chen marginalen und zudem stark regulierten Seitenweg dar, dessen Nutzung kaum von Bedeu-
tung war (Wolter et al. 2018, Schwabe-Ruck 2011, Wolter 1990).  
Strukturkonservative Haltungen wirkten immer wieder retardierend auf die Gleichstellung von 
Abitur und Berufsabschluss. Diese werfen wieder und wieder die Frage auf, ob die für die 
Hochschule notwendigen Kompetenzen an allen Lernorten gleichermaßen erworben werden 




können (vgl. Bernhard 2017). Die Ursachen dieser tiefgreifenden Skepsis sind vor allem ent-
stehungsgeschichtlich begründet. Denn Gymnasium und Abitur7 als Königsweg des Hoch-
schulzugangs finden ihren Ursprung bereits in den Reformen des höheren Schulwesens an der 
Schwelle vom 18. zum 19. Jahrhundert (vgl. Wolter 1989). In dieser Phase etablierte sich die 
Reifeprüfung als institutionalisierte Übergangsvoraussetzung von der Schule in die Universität, 
zunächst in Preußen. Die anderen Staaten folgten wenig später (vgl. Wolter 2016). Wege ohne 
Reifezeugnis in die Hochschule, bis dato ein relativ gängiger Zugangsweg8, wurden nach und 
nach zu Gunsten einer „staatlichen Monopolisierung der Zugangschancen zu den Universitä-
ten“ (Gerth 1976, S. 91, zitiert in Wolter 2016), schrittweise beschnitten und fanden ihren Hö-
hepunkt in der preußischen Reifeprüfungsverordnung von 1834 (ebd.). Diese erhob das Abitur 
zum exklusiven Kriterium der Studierfähigkeit und formalen Voraussetzung für die Aufnahme 
eines Universitätsstudiums (vgl. Wolter et al. 2018). Damit steht sie durchaus als historische 
Zäsur einer bis dahin eher freizügige Tradition des Hochschulzugangs (vgl. Wolter 1989, S. 
13). 
Mit der engen Bindung zwischen Abitur und Hochschulzugang war nunmehr gleichzeitig der 
Grundstein für eine ausgeprägte Trennung zwischen höherer Gymnasialbildung und universi-
tärer Bildung auf der einen und Volksschul- und beruflicher Bildung auf der anderen Seite ge-
legt. Beide Systeme haben sich über Jahrzehnte hinweg nach jeweils eigenen institutionellen 
Organisationslogiken und Abläufen nebeneinander her entwickelt, ohne nennenswerte wech-
selseitige Bezüge zu suchen (vgl. Wolter 1989, 2016). Und diese binäre Spaltung wurde auch 
noch bildungstheoretisch durch ein Konzept von Allgemeinbildung, das an den Lehrplan des 
Gymnasiums angelehnt war, legitimiert. Ein Hauptkritikpunkt gegenüber der institutionellen 
Segmentierung war und ist das Ausmaß der sozialen Selektion, die im deutschen Bildungssys-
tem vergleichsweise hoch ist (vgl. Wolter 2016). Zudem werden – so ein weiterer Kritikpunkt 
– das System der beruflichen Bildung und seine Bildungsabschlüsse auf diese Weise entwertet 
(ebd.). 
                                                 
7 Das Abitur wurde in Preußen bereits 1788 eingeführt. Zu dieser Zeit war es aber noch keine obligatorische Vo-
raussetzung für den Hochschulzugang (vgl. Wolter 1989). 
8 Wer kein Reifezeugnis hatte (beispielsweise in Fällen von Privatunterricht) konnte sich stattdessen einer relativ 
unverbindlichen Aufnahmeprüfung an einer Universität unterziehen. (Wolter 2016, S. 9). 




Alternative Wege der Hochschulzulassung waren die große Ausnahme und folgten einem eli-
tären Selbstverständnis, das mit hohen Anforderungen an die Studienbewerber(innen) verbun-
den war. So verweisen Prüfungsordnungen der Weimarer Zeit auf den Nachweis der besonde-
ren Eignung, besonderer Persönlichkeitseigenschaften und besonderer Motivation (vgl. Wolter 
1990). Dieses „Besonderheitenethos“ (Blinkert 1974, S. 33) in den bildungspolitischen Öff-
nungsbestrebungen schreibt sich auch in den Jahren der Nachkriegszeit weiter fort. So regu-
lierte die Kultusministerkonferenz 1959 den berufsbezogenen Weg in die Hochschulen durch 
die „Prüfung für den Hochschulzugang von besonders befähigten Berufstätigen“. Als Reaktion 
auf den Mangel an Akademiker(inne)n war es das Ziel, „Begabungsreserven“ zu erschließen 
(vgl. Wolter 1990). Die Intention lag somit weniger darin, die Chancengleichheit zu erhöhen 
als vielmehr den Fachkräftemangel zu lösen (vgl. Schwabe-Ruck 2010). 
Aspekte der sozialen Öffnung gewannen erst im Zuge der Bildungsexpansion in den 1960er 
und 1970er Jahren an Relevanz (Banscherus/Wolter 2016). In den 1970er Jahren entwickelte 
sich die Debatte um Lebenslanges Lernen, einem Konzept, das sich zuerst im Zusammenhang 
internationaler Organisationen wie der OECD und der UNESCO findet. Die Chiffre des Le-
benslangen Lernens liefert bis heute eine wichtige Legitimationsfunktion für den Ausbau des 
Dritten Bildungswegs (vgl. ebd.). In den 1980er Jahren etablierte sich das Postulat der Gleich-
wertigkeit allgemeiner und beruflicher Bildung (Hegelheimer 1986). Dadurch wurde das Kon-
zept der besonderen Begabung sukzessive vom Konzept beruflicher Vorerfahrungen und Kom-
petenzen beim Hochschulzugang ohne Abitur abgelöst (vgl. Wolter 2013).  
Aber erst im Lauf der 1990er Jahre rückten Berufstätige in Deutschland – vor allem vor dem 
Hintergrund eines internationalen Diskurses über Lebenslanges Lernen - als Zielgruppe in den 
Fokus von Hochschulen. So sollten mit der Öffnung unter dem Leitbild von Widening Partici-
pation nunmehr vor allem auch herkunftsbedingte Ungleichheiten im Zugang zu Bildung aus-
geglichen werden. 1998 wurde der Hochschulzugang für beruflich Qualifizierte ohne Abitur 
erstmals im Hochschulrahmengesetz (§ 27 HRG 1998) aufgenommen (vgl. Bernhard 2017). 
Dennoch blieb Deutschland im internationalen Vergleich eines der Länder, in denen die for-
melle Verknüpfung von Bildungstiteln und Zugangsberechtigungen besonders eng ist. Eine in-
dividuelle Weiterentwicklung von einmal eingeschlagenen beruflichen Karrieren war in der 
Regel weiterhin begrenzt vom „Makel“ einer nicht vorhandenen schulischen Hochschulzu-
gangsberechtigung.  




Eine Art „stille Revolution“ (Dahm et al. 2013) führte der Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz zum „Hochschulzugang für beruflich qualifizierte Bewerber ohne schulische Hochschul-
zugangsberechtigung“ im Jahr 2009 herbei. Darin wurde festgeschrieben, dass  
• beruflich Qualifizierte mit Fortbildungsabschluss eine allgemeine Hochschulzugangs-
berechtigung erhalten sollen  
• und, dass Absolvent(innen) einer beruflichen Erstausbildung nach dreijähriger Berufs-
praxis (und nach Durchlaufen einer Eignungsprüfung durch die Hochschulen) eine zu-
mindest fachaffine Zulassung zum Hochschulstudium erhalten sollen.  
Die bildungspolitischen Bestrebungen, die Hochschule zu öffnen, sind eingebunden in drei 
strukturkritische aber keineswegs trennscharfe Debatten (vgl. Wolter/Banscherus 2016, Wolter 
2010, Bernhard 2017).  
1. Zunehmender Bedarf an akademisch gebildeten Fachkräften vor dem Szenario eines 
einsetzenden demografisch bedingten Rückgangs der Studiennachfrage  
Diese Debatte stützt sich auf demografische Prognosen und Zeitdiagnosen zum Wandel und der 
Modernisierung der Arbeitsgesellschaft. Prognosen sagen bei wachsendem Bedarf an hochqua-
lifizierten Arbeitskräften und einem demografisch bedingten Rückgang der Studierendenzahlen 
ein diesbezügliches Missverhältnis voraus, was zu der politischen Schlussfolgerung führte, 
neue Zielgruppen für die Hochschulen zu erschließen (vgl. Wolter 2010a). Sowohl aufgrund 
des technologischen als auch des betriebsorganisatorischen Wandels ergibt sich ein höherer 
Bedarf an hochqualifizierten Arbeitskräften (dazu ausführlicher in Kapitel 4.3). 
2. Forderungen nach größerer sozialer Durchlässigkeit  
Eine konflikttheoretisch untermauerte Argumentationsrichtung findet sich in der Forderung 
nach sozialer Durchlässigkeit des Bildungssystems. Bedeutend ist in diesem Zusammenhang 
der Aspekt der Chancengleichheit. Wenn in der Wissensgesellschaft soziale Positionen zuneh-
mend über Bildung und Titel zugewiesen werden, wird die Forderung, den Zugang zu Bildung 
und deren Institutionen zu demokratisieren, umso relevanter. Zentral ist hier die Frage des so-
zialen Aufstiegs über Bildung. Danach steht der Dritte Bildungsweg auch als Chance zur Kor-
rektur von herkunftsbedingten Bildungsnachteilen. Der Hochschulzugang für sogenannte bil-




dungsferne Schichten ist hier mit dem Motiv verbunden, gleiche Gestaltungschancen herzustel-
len (vgl. Banscherus/Wolter 2016, Freitag 2012). Auf der Mikroebene wird argumentiert, dass 
durchlässige Bildungsstrukturen gesellschaftliche Teilhabe und Persönlichkeitsentfaltung des 
Einzelnen ermöglichen und gleichwertige berufliche Entwicklungsmöglichkeiten auf Basis tat-
sächlicher Kompetenzen und Leistungen schaffen (vgl. Bernhard 2017). 
3. Wettbewerb der Systeme „berufliche Bildung“ und „akademischer Bildung“ 
Seit einigen Jahren diskutiert die Fachöffentlichkeit nicht mehr nur eine Segmentierung, son-
dern auch einen Wettbewerb akademischer und beruflicher Bildungsgänge in Deutschland (vgl. 
Schütte 2013, Dietzen 2010, Drexel 2012). Eine „schleichende systemische Konkurrenz zwi-
schen nicht-akademischer und akademischer (Berufs-)Bildung“ (Schütte 2013, S. 43) erhöht 
das Risiko, dass die berufliche Bildung im Zuge der Hochschulexpansion marginalisiert wird 
(vgl. Severing/Teichler 2013). Vor allem die Zahl unbesetzter Lehrstellen in der beruflichen 
Bildung stellen hier eine sich zuspitzende Problemlage dar. Ein Hauptproblem ist, dass beruf-
liche Bildung häufig als Sackgasse hinsichtlich individueller Berufs- und Karriereentwicklun-
gen wahrgenommen wird. Ziel ist es, wieder mehr Jugendliche für den beruflichen Ausbil-
dungsweg zu gewinnen. Bestrebungen, die Attraktivität und gesellschaftliche Wertschätzung 
beruflicher Bildungsabschlüsse zu steigern, sind bereits seit den 1990er Jahren zu konstatieren 
(vgl. Wolter 1994). Eine Lösung des Problems erhofft man sich von einer Gleichwertigkeit der 
Zertifikate beruflicher und akademischer Bildung, die in den beiden Bildungssektoren gleich-
sam für den Zugang in den jeweils anderen Sektor anerkannt werden. Die berufliche Bildung 
und ihre Abschlüsse erfahren durch die Öffnung eine Art Wertsteigerung und werden für den 
Einzelnen attraktiver (vgl. Ulbricht 2012). Personen, die sich für einen beruflichen Bildungs-
weg entscheiden, soll durch diese Entscheidung nicht die Chance auf ein späteres Studium ge-
nommen werden.  
Mit dem KMK-Beschluss von 2009 wurde somit nachvollzogen, was innerhalb der drei Dis-
kursfelder schon länger debattiert wurde. Zunächst hat er somit formal einen Paradigmenwech-
sel im Hinblick auf das Verhältnis von allgemeiner und beruflicher Bildung eingeleitet. Denn 
erstmals ist seither ein beruflicher Abschluss (namentlich die berufliche Aufstiegsfortbildung) 
dem Abitur in Bezug auf die Berechtigung zum Hochschulzugang gleichstellt. Der Beschluss 
steht ohne Zweifel als Zeichen für die Öffnung der Hochschulen für beruflich Qualifizierte, 




deren Bildungs- und Berufsbiografien über viele Jahrzehnte hinweg von den selektiven Mecha-
nismen eines stark gegliederten Bildungssystems determiniert waren (vgl. Bernhard 2017, 
Dahm et al. 2013, Ulbricht 2012).  
Der Zugang in die Hochschulen für beruflich Qualifizierte ohne Abitur ist in Deutschland län-
derspezifisch geregelt. Auf die Heterogenität dieser Regelungen (und auch auf die damit ver-
bundenen Probleme und Unklarheiten) weisen Bildungsforscher seither immer wieder hin (u. 
a. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, Wolter 2010, Banscherus et al. 2015).9  
Seit 2014 folgen 15 der 16 Bundesländer in ihren jeweiligen Rechtsvorgaben den zur Regelung 
des Hochschulzugangs für beruflich qualifizierte Bewerberinnen und Bewerber dienenden 
KMK-Empfehlungen oder gehen über diese hinaus. Lediglich der Freistaat Sachsen ist in seinen 
Regelungen für den Hochschulzugang beruflich Qualifizierter ohne schulische Hochschulzu-
gangsberechtigung noch restriktiver als es die KMK-Empfehlung vorsieht. Für einen detaillier-
ten Überblick über die Zugangsregelungen in den einzelnen Ländern  erstellt  und  veröffent-
licht die KMK  in  unregelmäßigen  Abständen  eine  sogenannte  „Synoptische  Darstellung  
der  in  den  Ländern  bestehenden  Möglichkeiten  des  Hochschulzugangs  für  beruflich  
qualifizierte  Bewerber  ohne  schulische  Hochschulzugangsberechtigung auf der Grundlage 
hochschulrechtlicher Regelungen“ (KMK 2014).10 
Nach wie vor aber – und das ist durchaus ein Problem – scheint jedoch die Möglichkeit des 
Studiums ohne Abitur in der breiten öffentlichen Wahrnehmung kaum angekommen zu sein 
(Wolter et al. 2018). Immer noch scheint die berufliche Bildung hier um Gleichwertigkeit, Re-
putation und Anerkennung gegenüber der akademischen Bildung zu ringen (vgl. Dahm et al. 
                                                 
9 So wird beispielsweise die Unübersichtlichkeit der verschiedenen Regularien der einzelnen Länder zu Affinitäts-
voraussetzungen zwischen Ausbildungsberuf und zu wählendem Studienfach sowie zu Quotenregelungen für 
die Hochschulzulassung oder Eignungsfeststellungsverfahren kritisiert. 
10 Dass der Zeitpunkt der Gesetzesänderungen in den einzelnen Ländern erheblich variierte, zeigt Ulbricht (2012) 
und weist darauf hin, dass die Entwicklungsdynamik hin zum Ausbau des Dritten Bildungsweges in einigen 
Ländern bereits vor dem Zeitpunkt des KMK-Beschlusses zu verorten ist (das gilt insbesondere für Nieder-
sachsen). Der KMK-Beschlusses sei, so ihre Argumentation, weit weniger einflussreich als angenommen, 
obschon dieser zu einer schrittweisen Vereinheitlichung der Regulierungen führen könne (ebd., S. 164).  
 




2013, Wolter 1990, Nickel/Leusing 2009). Vor diesem Hintergrund muss – auch um die Blick-
richtung auf das hier zu bearbeitende Forschungsthema zu lenken – die Frage gestellt werden, 
wie dieses historische Erbe auf die Studienentscheidung der nicht-traditionellen Studierenden 
wirkt. Wie gestalten Individuen ihre Lebensplanungen (Geissler/Oechsle 1996) im Spannungs-
verhältnis der oben skizzierten traditionell binären Ordnung des Bildungssystems und seinen 
neuen Durchlässigkeiten? 
 
2.2 Nicht-traditionelle Studierende – Begriffsverständnis 
Viele Missverständnisse – sowohl im internationalen als auch im deutschsprachigen Diskurs 
über die Öffnung der Hochschulen – gibt es hinsichtlich des Begriffs nicht-traditionelle Studie-
rende. Die unterschiedlichen Definitionsversuche und -probleme wurden u. a. von Schütze/Slo-
wey (2012), Wolter (2012), Isensee/Wolter (2017), Lübben et al. (2015) und Tilley (2014) sys-
tematisch dargestellt und sollen an dieser Stelle nicht noch einmal in aller Ausführlichkeit re-
petiert werden.  
Gemeinsamer Nenner der unterschiedlichen Begriffsauffassungen scheint lediglich die Distink-
tion zur Gruppe der traditionellen Studierenden zu sein, die der Begriff illustrieren möchte. Das 
Bild des klassischen – und in diesem Sinne traditionellen – Studenten beschreibt Huber (1986) 
als „jung (eigentlich auch: männlich), von Elternhaus und Heimatregion weg an eine (ferne) 
Hochschule gezogen, nur in einem Zimmer (Bude oder Wohnheim) hausend, ledig, ungebun-
den, ganz offen für das Studentenleben, materiell zwar karg, aber doch irgendwie hinreichend 
versorgt (wie es der Askese des künftigen Wissenschaftlers gebührt), frei dazu, sich ganz auf 
die Wissenschaft, mindestens aber auf die Lernchancen des Studiums einzulassen“ (Huber 
1986, zitiert nach Kellermann 1991, S. 198). Das Abitur als Eingangsvoraussetzung scheint in 
dieser Beschreibung aus den 1980er Jahren zum unhinterfragt geteilten Orientierungsrahmen 
zu gehören, sodass es der Autor scheinbar für gar nicht nennenswert hält. Stattdessen liegt hier 
der Fokus auf einem postmaterialistisch bildungsbürgerlich bis Bohème-typischen Lebensstil 
des Studierenden. 




Längst hat sich aber das Bild des Studierenden liberalisiert und auch pluralisiert. Vor allem mit 
der Bildungsexpansion und dem Diskurs um Lebenslanges Lernen in den Hochschulen erwei-
terte sich auch das Bild des traditionellen Studierenden. Im Zuge der Pluralisierung und Diver-
sifizierung der Studierendenschaft und dem internationalen Diskurs über Widening Participa-
tion etablierte sich schließlich der Begriff nicht-traditionelle Studierende (vgl. Isensee/Wolter 
2017).  
Vor allem in international vergleichenden Studien hat sich der Begriff des non-traditional-stu-
dent inzwischen durchgesetzt und ähnlich konnotierte Bezeichnungen wie beispielsweise ma-
ture student oder adult student weitgehend verdrängt (vgl. Schuetze/Slowey 2012)11. Jedoch 
variiert seine Definition in den jeweiligen nationalen Kontexten erheblich. Abhängig von  
• den institutionellen Bedingungen und Strukturen nationaler Bildungssysteme,  
• den Partizipationsmustern an Hochschulbildung und  
• den demographischen Faktoren,  
kreieren die einzelnen Länder hier sehr unterschiedliche Definitionen (Wolter 2012). In einer 
komparativen Begriffsanalyse konnten fünf unterschiedliche, aber keineswegs trennscharfe Be-
deutungen des Begriffs „nicht-traditionelle Studierende“ identifiziert werden (Schuetze/Slowey 
2012, Wolter 2012). Demnach wird der Begriff verwendet für:  
• im Hochschulsystem unterrepräsentierte Gruppen (z. B. Arbeiter- oder Migrantenkin-
der, First Nations),  
• Personen mit nicht-konventionellen, nicht-geradlinigen, eher durch Umwege, manch-
mal Brüche gekennzeichneten Biographien auf dem Weg zur Hochschule,  
• Personen, die durch besondere Zugangswege und Zulassungsverfahren zum Studium 
gekommen sind (meist durch Anerkennung beruflicher Qualifikationen),  
                                                 
11 Das internationale Begriffsverständnis sowie der internationale Forschungsstand wurden in der Studie von 
Schuetze/Slowey (2012) systematisch aufgearbeitet. Einbezogen waren 14 Länder (Deutschland, Österreich, 
Schweden, England, Irland, Portugal, USA, Kanada, Mexico, Brasilien, Japan, Australien, Neuseeland, Süd-
afrika). Diese Studie schrieb für die letzten 10 Jahre zwei andere komparative Studien fort, die sich auf den 
Zeitraum bis in die Mitte der 1980er Jahre (OECD 1987) und auf den Zeitraum bis etwa zum Jahr 2000 
Schuetze/Slowey (2001) beziehen. 




• Studienanfänger(innen) in einem Lebensalter außerhalb der typischen Altersspanne des 
Studienbeginns (z. B. älter als 25 Jahre) und schließlich  
• Personen, die in flexiblen Studienformen (z. B. Fern- oder Teilzeitstudium) studieren 
(vgl. ebd.). 
Inzwischen wird in fast allen Ländern der OECD zum Themenkomplex non-traditional stu-
dents geforscht, doch lassen sich aufgrund der unterschiedlichen Begriffsdefinitionen kaum 
Vergleiche zwischen den einzelnen Ländern ziehen. Thunborg et al. (2011) subsummieren bei-
spielsweise in einer schwedischen Studie unter dem Begriff „non-traditional“ so genannte „first 
generation students“ ebenso wie „mature students“ und Studierende nicht-schwedischer Her-
kunft und berichten unter Maßgabe dieser weiten Definition von einer Quote von rund 50 Pro-
zent nicht-traditioneller Studierender unter den Studierenden in Schweden. In zahlreichen Stu-
dien genügt bereits die Erfüllung eines dieser Kriterien, um als nicht-traditionell zu gelten 
(Jürgens 2018). US-amerikanischen Studien (Spitzer 2000, Tilley 2014) definieren nicht-tradi-
tionelle Studierende häufig oberhalb der Altersgrenzen von 25 („nontraditional age students“). 
Nach dieser Definition fielen auch in Deutschland etwa die Hälfte aller Studierenden in die 
Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden. Ein weiteres Beispiel eines vergleichsweise weit-
gefassten Verständnisses ist die US-amerikanische Studie von Horn/Caroll (1996), die sogar 
sieben nicht-traditionelle Charakteristika (verspäteter Übergang, Teilzeitstudium, finanzielle 
Unabhängigkeit, Vollzeitberufstätigkeit, Versorgung finanziell abhängiger Personen, alleiner-
ziehend, Hochschulzugangsberechtigung alternativ zum Highschoolabschluss) unter dem Be-
griff „nontraditionel undergraduates“ berücksichtigt. Die österreichische Studie (Pechar/Wrob-
lewski 1998) untersucht unter dem Begriff „non-traditional students“ Studierende ohne schuli-
sche Hochschulzugangsberechtigung, führt daneben aber noch zwei weitere Gruppen von nicht-
traditionellen Studierenden, nämlich Studierende die „verspätet“ in die Hochschule eingemün-
det sind, und Studierende, die mit nur eingeschränktem Zeitbudget (Teilzeit) ein Studium ab-
solvieren.  
Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, dass in den unterschiedlichen Studien (z. 
B. Tilley 2014, Spitzer 2010, Bye et al. 2007, Newbold et al. 2010, Scott/Lewis 2012) ein be-
achtlich stärkerer Anstieg bzw. weitaus höhere Quoten nicht-traditioneller Studierender (mehr-
heitlich bis zu 50%) berichtet werden als in deutschen Studien (z. B. Wolter et al. 2014, 2017). 
Wlodkowski/Kasworm (2003) gehen gar so weit, dass 73% aller US-amerikanischen College-




Studierenden nicht-traditionelle Studierende seien. Ein ähnliches Ergebnis erzielen Compton et 
al. (2006). Horn/Caroll (1996) berichten eine Quote von 64 Prozent. Pechar/Worblewski (1998) 
weisen für Österreich in ihrer Studie einen Anteil von 72 Prozent aus.  
Die begriffliche Unschärfe macht international seriös vergleichbare Aussagen kaum möglich. 
Ein weiteres Problem dieser weiten Definitionen ist, dass dann eine Öffnung der Hochschule 
für nicht-traditionelle Studierende nicht mehr begründbar ist. Vor diesem Hintergrund erscheint 
es sinnvoll, sich auf eine Begriffsdefinition zu fokussieren, die zumindest im nationalen For-
schungsfeld eine systematische Orientierung und Anschlussfähigkeit ermöglicht und die die 
Besonderheit der Gruppe nicht-traditioneller Studierender innerhalb der deutschen Hochschul-
landschaft geschärft herausstellt. 
Aber auch in der deutschen Forschungslandschaft die Verwendung des Begriffs nicht-traditio-
nelle Studierende nicht eindeutig und führt regelmäßig zu Missverständnissen. So wurden bei-
spielsweise in Untersuchungen zu nicht-traditionellen Studierenden auch Studierende des 
Zweiten Bildungsweges sowie Teilzeit- und Fernstudierende (Alheit et al. 2008)12, Studierende, 
die älter als 30 Jahre sind und Studierende, die neben dem Studium erwerbstätig sind (Wilkes-
mann et al. 2012) oder Quereinsteiger in die Berufsausbildung (Diller et al. 2011)13 in die je-
weiligen Samples mit einbezogen, was die Vergleichbarkeit von empirischen Befunden un-
scharf macht. Zudem konkurriert der Begriff – besonders in der Debatte um die neuen Ziel-
gruppen in der Hochschule – mit Begriffen wie beruflich qualifizierte Studierende, berufstätige 
Studierende, firstgen-Studierende, die alle im Kern jeweils unterschiedliche Gruppen definie-
ren, aber oftmals nur unzureichend vom Begriff der nicht-traditionellen Studierenden abge-
grenzt oder in Beziehung gesetzt werden. 
Mittlerweile hat sich in Deutschland in Hinblick auf die Verwendung des Begriffs nicht-tradi-
tionelle Studierende primär die zugangsbasierte Definition durchgesetzt, der auch die vorlie-
gende Studie folgt. Die zugangsbasierte Begriffsdefinition limitiert den Begriff auf all jene Stu-
dierende, die über den Dritten Bildungsweg an die Hochschule gekommen sind. Damit wird 
                                                 
12 Qualitative Erhebung n =112 an 6 deutschen Hochschulen, quantitative Befragung n = ca. 800. Der größte Teil 
der Befragten war an der Fernuniversität Hagen immatrikuliert.  
13 Qualitative Erhebung, BQ Studierende, n = 51, bundesweit. 




auf die in Deutschland zentrale Bedeutung des Abiturs als Voraussetzung für den Zugang zur 
Universität (Isensee/Wolter 2017) fokussiert.  Als nicht-traditionelle Studierende sollen in der 
vorliegenden Studie diejenigen Studierenden bezeichnet werden, die – ohne (Fach-)Abitur – 
aufgrund ihrer beruflichen Qualifikation eine Hochschulzugangsberechtigung erhalten haben. 
Damit impliziert der Begriff zwar auch andere Kriterien wie ein höheres Lebensalter oder an-








3 Was wissen wir über nicht-traditionelle Studierende? – Stand 
der Forschung 
 
Der Forschungsstand zum Gegenstand nicht-traditionelle Studierende ist als zwiespältig zu be-
schreiben. Auf der einen Seite erobert das Thema im Kontext der Debatte um neue Wege der 
Durchlässigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschule (vgl. Kapitel 2.1) ein beträcht-
liches Ausmaß an Aufmerksamkeit, insgesamt bleibt es aber in der Hochschulforschung eher 
randständig. Vor allem wird ein Defizit hinsichtlich der theoretischen Einordnung und Syste-
matisierung der Forschungsergebnisse über nicht-traditionelle Studierende konstatiert (vgl. 
Freitag 2012).  
Die ersten empirischen Studien zu nicht-traditionellen Studierenden (Schulenberg et al. 1986, 
Wolter/Scholz 1986; Wolter/Reibstein 1991) sind in den 1980er und 1990er Jahren in Nieder-
sachsen entstanden. Als Grundstein im Forschungsfeld gilt allgemein die Studie „Beruf und 
Studium: Studienerfahrungen und Studienerfolg von Berufstätigen ohne Reifezeugnis“ 
(Schulenberg et al. 1986), die die Gruppe der Studierenden ohne Abitur in den Fokus der Hoch-
schulforschung rückt.14 Die vorwiegend quantitativ ausgerichtete Studie liefert wichtige Be-
funde zu den Beweggründen und Einflussfaktoren der Studienaufnahme und den Studienerfolg 
nicht-traditioneller Studierender.  
Eine breitere Aufmerksamkeit erzielt das Thema aber erst in den 2000er Jahren im Kontext 
bildungspolitischer Forderungen zum europäischen Hochschulraum. Die eher bildungspolitisch 
und normativ ausgerichteten Veröffentlichungen stellen vor allem die Notwendigkeit einer stär-
keren Öffnung der Hochschulen für nicht traditionelle Studierende in den Mittelpunkt (z. B. 
Kreitz/Otten 2000, Lischka/Wolter 2001, Hanft/Knust 2007, Hanft 2008, Alheit et al. 2008). 
                                                 
14 Das Projekt untersuchte in vier Teiluntersuchungen im Zeitraum Oktober 1981 – Januar 1982 Studienvoraus-
setzungen und Studienverläufe von Studierenden an drei niedersächsischen Universitäten. Drei Gruppen von 
Studierenden wurden verglichen: 1. Studenten, die das Abitur im Regelschulsystem erworben haben (n=822), 
2. Studenten, die das Abitur auf dem Zweiten Bildungsweg erworben haben (n=513) und 3. Absolventen der 
„Z-Prüfung“ (n=704). Die Stichprobe ist repräsentativ für die jeweiligen Vergleichsgruppen. Ausführlich zur 
sogenannten „Z-Prüfung“ siehe Schulenberg (1986, S. 15f).  




Im Fokus stehen hier zunächst hochschulpolitische Ziele wie Chancengerechtigkeit oder der 
Abbau institutioneller Hürden (Teichler/Wolter 2004). In diesem Zusammenhang rückt auch 
erstmals die Bildungsbeteiligung nicht-traditioneller Studierender im internationalen Vergleich 
in das Interesse der Hochschulforschung (Schütze/Slowey 2000).  
Der (vorläufige) Höhepunkt der empirischen Forschung zu nicht-traditionellen Studierenden 
schließt sich an den KMK-Beschluss von 2009 zum Hochschulzugang für beruflich qualifi-
zierte Bewerber ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung an. In diesem Kontext entste-
hen mehrere Studien mit regionalem (Grendel et al. 201415) oder standort- und/oder studien-
fachbezogenem Fokus (Buchholz et al. 201116, Brändle 201417, Jürgens 201718). In diese For-
schungsphase ist auch die Studie Nicht-traditionelle Studierende – zwischen Risikogruppe und 
akademischer Normalität (Wolter et al. 2014, Wolter et al. 2017) einzuordnen. Die Studie 
zeichnet sich durch die vier Merkmale: 
• bundesweite Untersuchung 
• Längsschnitt  
• Vergleich von nicht-traditionellen Studierenden mit unterschiedlichen anderen Gruppen 
(z. B. Abiturient(inn)en, 2. Bildungsweg) 
• Verbindung von quantitativ standardisierten und qualitativ rekonstruktiven Methoden 
aus (dazu ausführlicher in Kapitel 5.1). 
Als weitere wichtige deskriptive Arbeit zur Entwicklung der Länderregelungen ist die Studie 
des Gemeinnützigen Centrums für Hochschulentwicklung (CHE) - Studieren ohne Abitur: Ent-
wicklungspotenziale in Bund und Ländern (Nickel/Leusing 2009, Nickel/Duong 2012, Ni-
ckel/Schulz 2017) zu nennen. Weitere Untersuchungen beschäftigten sich mit Maßnahmen, den 
Anteil von nicht-traditionellen Studierenden im deutschen Hochschulsystem zu erhöhen – allen 
                                                 
15 Vollerhebung von beruflich qualifizierten Studierenden in Rheinlandpfalz im Wintersemester 2010/11 (N = ca. 
600). 
16 Hochschulzugang für Berufstätige – exemplarisch analysiert am Beispiel der Ruhr- Universität Bochum. 
17 PETS-Projekt – Quantitative Erhebung der Studierenden des Bachelorstudiengangs Sozialökonomie der Uni-
versität Hamburg, N = 266, NTS vs. TS. 
18 Quantitative Erhebung, Studierende der Ingenieurwissenschaften, N = 368, 68 NTS. 




voran mit der Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf das Hochschulstudium (Freitag et al. 
2011, Stamm-Riemer et al. 2008). Qualitativ orientierte Projekte nahmen die Bildungs- und 
Berufsbiografien sowie die sozialen Integrationsprozesse und Studienstrategien nicht-traditio-
neller Studierender in den Blick (z. B. Alheit et al. 200819, Diller u. a. 201120, Anslinger et al. 
201421).   
Zunächst soll die quantitative Entwicklung nicht-traditioneller Studierender im Fokus stehen 
(Kapitel 3.1). Dem folgen Darstellungen von Forschungsergebnissen zu den Themenschwer-
punkten soziale Öffnung (Kapitel 3.2), Studienerfolg (Kapitel 3.3) sowie Opportunitätsstruktu-
ren (Kapitel 3.4). Das Kapitel schließt mit dem Forschungsstand zu Studienentscheidungen von 
nicht-traditionellen Studierenden – dem Thema, dem sich die vorliegende Arbeit widmet (Ka-
pitel 3.5). 
 
3.1 Quantitative Entwicklungen beim Hochschulzugang 
Der KMK-Beschluss (2009) zum Hochschulzugang für beruflich qualifizierte Bewerber ohne 
schulische Hochschulzugangsberechtigung sowie die damit in Zusammenhang stehenden bil-
dungspolitischen Initiativen und Programme22 verfolgen primär das Ziel, die Zahl der nicht-
traditionellen Studierenden zu steigern. Wie viele beruflich Qualifizierte ohne Abitur partizi-
pieren seither an hochschulischer Bildung? Kommt es durch die Öffnung der Hochschule zu 
einer massiven Überlastung der Studienkapazitäten der Hochschulen? Die Frage nach dem sta-
tistischen Effekt der Öffnungsmaßnahmen ist daher nicht nur eine bildungswissenschaftliche, 
sondern auch eine bildungspolitische. 
                                                 
19 Qualitative Erhebung n =112 an 6 deutschen Hochschulen, quantitative Befragung n = ca. 800. Der größte Teil 
der Befragten war an der Fernuniversität Hagen immatrikuliert. 
20 Qualitative Erhebung, BQ Studierende, n = 51, bundesweit. 
21 Qualitative Fallstudie an einem Hochschulstandort. 
22 Hierzu gehören beispielsweise auf Bundesebene die Initiativen „ANKOM“ und der Wettbewerb „Aufstieg   
durch Bildung: offene Hochschulen“.    




Die quantitative Entwicklung der Zahl nicht-traditioneller Studierender berichten die Studien 
von Wolter et al. (2017, 2014) und die CHE-Studie (Nickel/Schulz 2017, Nickel/Duong 2012, 
Nickel/Leusing 2009). Beide Untersuchungen stützen sich auf die Daten der amtlichen Hoch-
schulstatistik. Diese Datenquelle stellt auf nationaler Ebene Informationen zur Art der Hoch-
schulzugangsberechtigung von Studierenden auf Hochschulebene und auf Studienfachebene 
bereit.  
Die Studien zeigen übereinstimmend einen moderaten Anstieg der Zahl nicht-traditioneller Stu-
dienanfänger(innen) seit dem KMK-Beschluss von 2009. Nach einer relativ dynamischen Ent-
wicklung bis zum Jahr 2011 zeigt sich in den letzten Jahren eine Art „Sättigungseffekt“ bei der 
Studienaufnahme dieser Zielgruppe. Die Zahl bleibt seither eher konstant bei rund 12.000 nicht-
traditionellen Studienanfänger(innen) pro Studienjahr.23 Zwar hat die Zahl der nicht-traditio-
nellen Studierenden inzwischen einen neuen Höchststand erreicht (Nickel/Schulz 2017), doch 
relativiert sich diese Zahl vor dem Hintergrund der allgemein gestiegenen Nachfrage an Hoch-
schulbildung. Entsprechend verhalten entwickelte sich auch der Anteil der nicht-traditionellen 
Studienanfänger(innen) an der Gesamtheit aller Studienanfänger(innen). Dieser liegt seit 2012 
bei rund drei Prozent und hat sich – wenngleich immer noch auf niedrigem Niveau – seit dem 
Jahr 2000 von 0,5 Prozent erheblich erhöht (vgl. Abbildung 2, vgl. auch Wolter et al. 2017, 
2014).  
 
                                                 
23 Eine detaillierte Darstellung über den Hochschulzugang in den einzelnen Bundesländern findet sich bei Ni-
ckel/Schulz (2017). 





Abbildung 2: NTS-Studienanfänger(innen) Anzahl und Anteil 2000 bis 2017, Quelle: Kerst (2019) 
 
Hinsichtlich der Öffnung zeigen sich deutliche Unterschiede sowohl zwischen Universitäten 
und Fachhochschulen als auch zwischen den einzelnen Fächergruppen. Naheliegend erscheint 
die Annahme, dass nicht-traditionelle Studierende eine Präferenz für praxisnahe Studiengänge 
an Fachhochschulen und für Studienformate haben, die gegebenenfalls mit Erwerbstätigkeit 
oder Familienarbeit vereinbar sind. Geringe Präsenzzeiten und flexible Studienformate sind für 
die Studierendengruppe besonders attraktiv.24 Außerdem sind nicht-traditionellen Studierende 
nur in Einzelfällen bereit, größere Entfernungen zwischen Wohn- und Studienort in Kauf zu 
nehmen oder gar den Wohnort für die Studienaufnahme zu wechseln (vgl. Wolter et al. 2017). 
Insgesamt sind nicht-traditionelle Studierende sind an Universitäten deutlich unterrepräsentiert. 
Nur etwa jeder fünfte studiert dort, wohingegen sich mehr als jeder zweite Studierende unter 
der Gesamtheit aller Studierenden für ein Universitätsstudium entschieden hat (vgl. ebd.). An 
Fachhochschulen (insbesondere solchen in privater Trägerschaft) – von ihrer Tradition her oh-
nehin stärker am Arbeitsmarkt und an beruflicher Qualifikation orientiert und ursprünglich auch 
                                                 
24 Diese Studiengänge werden verstärkt von der Fernuniversität Hagen und (Fern-)Fachhochschulen in privater 
Trägerschaft angeboten. 




als ein berufsbezogener Weg zur Hochschule konzipiert – finden sich nicht-traditionelle Stu-
dierende wiederum verhältnismäßig häufiger (Wolter et al. 2019). Etwa ein Drittel (und das ist 
bemerkenswert) der nicht-traditionellen Studienanfänger(innen) schreibt sich jedes Jahr an ei-
ner Fernhochschule ein (ebd.). Allein an der Fernuniversität Hagen immatrikulierten sich bei-
spielsweise im Studienjahr 2016 1610 nicht-traditionelle Studierende. 
Auch hinsichtlich der Studienfachwahl zeigen sich Auffälligkeiten. Wenig überrascht hier, dass 
sich etwa 60 Prozent der nicht-traditionellen Studierenden für ein zur beruflichen Vorbildung 
affines Studienfach entscheiden (vgl. Wolter et al. 2014, 2017).25 Einen fachspezifischen 
Schwerpunkt machen Wolter et al. bei den Wirtschafts- und Sozialwissenschaften aus. Daneben 
werden die Gesundheitswissenschaften überdurchschnittlich häufig gewählt.26 Zudem wird ein 
hoher Anteil nicht-traditioneller Studierender in den Sprach- und Kulturwissenschaften (an 
Universitäten) berichtet.27 MINT-Fächer scheinen für nicht-traditionelle Studierende hingegen 
weniger attraktiv zu sein. Dieses Muster findet sich sowohl an den Universitäten als auch an 
den Fachhochschulen. Die Autor(inn)en vermuten hier die (antizipierten) hohen fachlichen Stu-
dienanforderungen als individuelle Barriere bei der Wahl von MINT-Studienfächern.  
Ein Blick auf die Geschlechterverteilung zeigt, dass Männer unter den nicht-traditionellen Stu-
dierenden mit 52 Prozent überrepräsentiert sind während die Geschlechterverteilung beim 
Hochschulzugang unter traditionellen Studierenden ausgeglichen ist. Über die Gründe dieser 
Ungleichverteilung gibt es bislang noch keine Untersuchungen. Wenig überrascht der Befund, 
dass nicht-traditionelle Studierende im Vergleich zu den übrigen Studienanfänger(innen) älter 
sind.28 Knapp die Hälfte ist zum Zeitpunkt der Erstimmatrikulation zwischen 23 und 29 Jahre, 
mehr als ein Viertel zwischen 30 und 39 Jahre alt (Wolter et al. 2014). 
                                                 
25 Anhand von NEPS-Daten aufgezeigt. 
26 Der höhere Anteil der nicht-traditionellen Studierenden in der Fächergruppe Humanmedizin und Gesundheits-
wissenschaften wird auf die gesundheitswissenschaftlichen Studiengänge an den Fachhochschulen zurück-
geführt, in die sich etwa 12 % der nicht-traditionellen Studierenden an Fachhochschulen einschreiben (Wolter 
et al. 2014). 
27 Die Autor(inn)en vermuten eine Ursache im Anteil der Lehramtsstudierenden.  
28 Alter bei Studienbeginn: Mittelwert 31 Jahre, Median 28 Jahre, ermittelt anhand von NEPS-Daten (Wolter et al. 
2014). 




Insgesamt wird konstatiert, dass nicht-traditionelle Studierende innerhalb der Studierenden-
schaft nach wie vor lediglich einen kleinen Anteil bilden, obschon sich die Hochschulen – und 
auch das ist aus den Daten zu interpretieren – zunehmend für nicht-traditionelle Studierende 
öffnen (vgl. Wolter et al. 2014, 2017). Ein Anlass zur Sorge, Hochschulen würden nunmehr 
durch einen Ansturm nicht-traditioneller Studierender überlastet, besteht folglich ganz und gar 
nicht. Nach wie vor verfügt die Mehrzahl der Studienanfänger(innen) an deutschen Hochschu-
len über ein Abitur (an Universitäten immerhin mehr als 90 Prozent), das somit immer noch 
den Königsweg zur Hochschule darstellt (Wolter et al. 2014).  
Bislang weiß man wenig über die Gründe der, allenfalls als verhalten einzuordnenden Beteili-
gung beruflich Qualifizierter ohne Abitur an hochschulischer Bildung. Die Hochschulstatistik 
kann darüber keine Erklärungen liefern. Einen Grund vermuten Schwabe-Ruck/Schlögel 
(2014) in einem historisch gewachsenen Zuschnitt von Hochschulzugangsreformen und Bil-
dungsinstitutionen. Weitere mögliche Ursachen diskutieren Wolter et al. (2019) vor dem Hin-
tergrund der Begriffe Selektion und Selbstselektion. Die Autor(inn)en verweisen auf allokative, 
institutionell gesteuerte Prozesse, die Bildungswege und Übergänge von Individuen beeinflus-
sen (Selektion). Unterschieden werden in diesem Zusammenhang verschiedene Selektionsme-
chanismen, angefangen von den rechtlich verfestigten Regelungen des Hochschulzugangs über 
institutionelle Handlungsweisen („Praxen“) von Hochschulen oder anderen Einrichtungen bis 
hin zu den biografisch nachwirkenden Folgen sozial selektiver Prozesse in Familien, Schule 
und Beruf. Unter dem Begriff Selbstselektion werden die selbstverantworteten individuellen 
Entscheidungen und deren Beweggründe beschrieben. Hier spielen beispielsweise Motivatio-
nen, Selbstwirksamkeitserwartungen29 und individuelle Einschätzungen der eigenen Kompe-
tenzen eine Rolle, die musterhaft den Verzicht auf die Studienaufnahme erklären könnten. Die 
Selbstselektions-komponente verweist auf einen zentralen Exklusionsmechanismus, weil sie 
womöglich erklären kann, warum auch eine formale Öffnung nur mit begrenzten Wirkungen 
verbunden sein kann (vgl. ebd.). Die Unterscheidung ist aber insofern modellhaft, als es Ein-
flüsse gibt, die zwar außerhalb des Individuums zu verorten sind, die aber dessen individuelles 
                                                 
29 „Selbstwirksamkeit beschreibt die Einschätzungen von Personen, über ihre Fähigkeiten, bestimmte Handlungen 
zur Erreichung von bestimmten Leistungen erreichen zu können.“ (Hirschi 2013, S. 29). 
 




Bildungsverhalten maßgeblich beeinflussen. Zwischen beiden Komponenten existieren dem-
nach Wechselwirkungen und fließende Übergänge. Beispielsweise werden Selbstselektionspro-
zesse von verfestigten und anhaltenden, verdeckt wirkenden Selektionsmechanismen mitbe-
stimmt. Zugleich werden aber solche Entscheidungen von Personen unter gleichen oder ähnli-
chen Bedingungen auch anders getroffen, was darauf hinweist, dass hier neben objektiv verfes-
tigten Bedingungen auch von subjektiven Faktoren mitgeprägte Handlungsspielräume beste-
hen.    
 
3.2 Soziale Öffnung 
Soziale Herkunft gilt als Ungleichheitsdimension, bei der die Unterschiede in der (hochschuli-
schen) Bildungsbeteiligung besonders ausgeprägt sind. Die Frage nach einer sozialen Öffnung 
durch institutionelle Öffnung der Hochschule ist mithin eine zentrale. Beide Phänomene sind 
nicht unabhängig voneinander, nicht zuletzt, weil im Umkehrschluss institutionelle Grenzzie-
hungen im Zugang zu Bildungssektoren immer auch zur Reproduktion gesellschaftlicher Un-
gleichheitsstrukturen beitragen (vgl. Archer 1986). Es ist hinlänglich bekannt, dass die ver-
schiedenen Bildungssektoren für unterschiedliche soziale Gruppen ungleich erreichbar sind 
(Bourdieu 2001, Boudon 1974). Die Tatsache sozialer Disparitäten beim Hochschulzugang gilt 
als Konsens in der Hochschulforschung, und wird in empirischen Studien immer wieder belegt 
(u. a. Müller et al. 2017, Becker 2017, Middendorf et al. 2017, Lörz 2017, Klieme et al. 2010, 
Becker/Hecken 2009).  
Von bildungspolitischer Seite ist die Öffnung der Hochschule für beruflich Qualifizierte ohne 
Abitur ausdrücklich mit Erwartungen einer sozialen Öffnung verknüpft. In der Debatte um 
Chancengerechtigkeit werden vor allem „institutionalisierte Ungleichheiten“ (Berger/Kahlert 
2013) oder, konkreter gesagt, Diskrepanzen zwischen institutionellen Anforderungen und indi-
viduellen habituellen Voraussetzungen als Mechanismen von Selektion kritisiert, die im strati-
fizierten deutschen Bildungssystem vergleichsweise stark ausgeprägt sind. So wird attestiert, 
dass Bildungsübergänge immer auch sozial determiniert sind. Studienentscheidungen sind folg-
lich nicht (nur) Ergebnis eines unabhängigen individuellen, an den eigenen Begabungen, Leis-
tungen, Wünschen und Interessen orientierten Entscheidungsprozesses, sondern immer auch 
Ergebnis der Positionierung im sozialen Raum, die, vermittelt über den Habitus, objektive 




Chancenstrukturen abstecken und Bildungsbiografien vorstrukturieren, so die Grundannahme 
von Bourdieu (2001, ausführlicher in Kapitel 4). 
Diese Ungleichheitsstrukturen beim Hochschulzugang sollen durch die Möglichkeit der Studi-
enaufnahme ohne Abitur korrigiert werden. Neue Opportunitätsstrukturen zwischen beruflicher 
und hochschulischer Bildung könnten institutionalisierte Sackgassen im Bildungssystem durch-
brechen und soziale Aufstiege in Bildungsbiografien ermöglichen.  
Wichtige Anhaltspunkte auf die Frage der sozialen Öffnung bieten Analysen zur herkunftsspe-
zifischen Nutzung des Dritten Bildungswegs. Gefragt nach der sozialen Zusammensetzung der 
Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden, berichten Wolter et al. (2019, 2017) anhand von 
NEPS-Daten, dass der überwiegende Teil der nicht-traditionellen Studierenden (etwa drei Vier-
tel) – ganz im Gegensatz zu Abiturient(inn)en – aus Familien mit einfachen oder mittleren 
Schulabschlüssen kommt. Keiner der Zugangswege zur Hochschule weist einen höheren Anteil 
von Studierenden nicht-akademischer Bildungsherkunft und einen niedrigeren Anteil von Stu-
dierenden akademischer Bildungsherkunft auf als der des Dritten Bildungswegs. Der erfolgrei-
che Studienabschluss, so wird geschlussfolgert, führt für die große Mehrheit aller nicht-traditi-
onellen Studierenden (soweit sie einen Abschluss erreichen) zumindest zu einem Bildungsauf-
stieg, gemessen am Bildungshintergrund der Herkunftsfamilie. 
 
 
Abbildung 3: Höchster Bildungsabschluss der Eltern (Angaben in Prozent), Quelle: Wolter et al. (2019) 





Zu vergleichbaren Ergebnissen kommen Kamm et al. (2016) anhand der Daten einer HISBUS-
Befragung zum Thema Studium und Beruf. Sie zeigen zudem, dass ein vergleichsweise hoher 
Anteil der nicht-traditionellen Studierenden aus Familien kommt, bei denen ein Elternteil oder 
beide Eltern gar keinen beruflichen Abschluss besitzen (ebd.). Auch Isserstedts (1994) Studie 
über Bewerber(innen) zur Zulassungsprüfung aus den 1980er und 1990er Jahren stützt den Be-
fund. Es wird berichtet, dass auch diese eher aus sozialen Schichten stammen, die normaler-
weise im Hochschulsystem unterrepräsentiert sind. Zu ähnlichen Ergebnissen kommen auch 
Schulenberg et al. (1986, S. 21). 
Somit ergeben sich zumindest erste Hinweise darauf, dass sich kein Weg in die Hochschule als 
sozial so offen erweist wie der Hochschulzugang für beruflich Qualifizierte (vgl. Otto/Kamm 
2016). Jedoch werden diese Anzeichen einer sozialen Öffnung der Hochschulen dadurch rela-
tiviert, dass der Anteil dieser Studierendengruppe in Bezug auf die Gesamtheit aller Studieren-
den – wie bereits gezeigt wurde – so niedrig ausfällt (vgl. Kapitel 3.1). Dem entsprechend muss 
der Befund auch in dieser Relation eingeordnet werden.  
Zudem erreicht die Öffnung längst nicht alle beruflich Qualifizierten (über alle sozialen Schich-
ten) in gleicher Weise. Die Gruppe ist in sich sozial selektiert (Wolter et al. 2018, Wolter/Reib-
stein 1991). Diejenigen, die ab initio über sehr ungünstige Sozialisationsvoraussetzungen ver-
fügen, sind auch vom Dritten Bildungsweg faktisch ausgeschlossen. Gerade Hauptschüler(in-
nen), Absolventen(innen) einer gewerblichen Ausbildung und Beschäftigte im Arbeiter- oder 
Handwerkerstatus sind in der Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden kaum zu finden 
(vgl. Wolter et al. 2018). 
Kaum erforscht sind bislang der Übergang nicht-traditioneller Studierender nach dem ersten 
berufsqualifizierenden Studienabschluss sowie der sich anschließende berufsbiographische 
Verlauf. Die wenigen vorhandenen Ergebnisse zeigen ein als zwiespältig zu interpretierendes 
Bild. Bekannt ist, dass nicht-traditionelle Absolvent(inn)en höhere Prestigewerte (abgebildet 
an der Magnitude-Prestige-Skala (MPS)) und langfristig höhere Arbeitsmarkterträge als beruf-
lich Qualifizierte ohne Hochschulabschluss erreichen (Rzepka 2018). Ordemann (2017) unter-
sucht deren sozialen Aufstieg anhand von NEPS-Daten. Die Studie kann zeigen, dass die inter-
generationale Aufstiegsmobilität der nicht-traditionellen Hochschulabsolvent(inn)en unter dem 




Niveau der traditionellen Absolvent(inn)en verbleibt. Allerdings wird hier ein vergleichsweise 
kurzer Zeitraum nach Studienabschluss erfasst. Zwar kann auch hier belegt werden, dass nicht-
traditionelle Studierende nach erfolgreichem Abschluss intragenerationale Aufwärtsmobilität 
verzeichnen. Dies ist aber vor allem dann der Fall, wenn sie sich bereits vor dem Studium durch 
ihre eigene Leistung von ihrer sozialen Herkunft lösten. Sie erreichen jedoch nicht das Level, 
das sie als traditionelle Studierende im Arbeitsmarkt erwarten könnten. Sie bleiben während 
ihrer gesamten Berufskarriere auf einem niedrigeren beruflichen Statusniveau als ihre traditio-
nellen Kommiliton(inn)en (ebd.). 
 
3.3 Studierfähigkeit und Studienerfolg  
Die Frage nach der faktischen Studierfähigkeit und dem Studienerfolg nicht-traditioneller Stu-
dierender ist so alt wie die Debatte um die Öffnung des Zugangs für diese Gruppe selbst. Seit 
den frühen Anfängen der Entwicklung des Hochschulzugangs für Berufstätige ohne schulische 
Hochschulreife (vgl. Kapitel 2.1) scheint die Studieneignung dieser Personen unter einer ge-
wissen Begründungs- und Rechtfertigungspflicht zu stehen. Vor allem aus einer strukturkon-
servativen Perspektive (die von vornherein eine kritische Haltung gegenüber Studienreformen 
einnimmt) wird hinterfragt, ob es sich bei nicht-traditionellen Studierenden um eine im Ver-
gleich zu „regulären“ Studierenden auffällige Problemgruppe im Studium handelt, die aufgrund 
des fehlenden Abiturs durch ein Defizit gekennzeichnet ist und die womöglich im Studium 
scheitern wird (vgl. Bernhard 2018, Wolter et al. 2018, Bosse/Trautwein 2014, Schmidt 2017). 
Zumindest implizit unterstellen diese Fragen nicht-traditionellen Studierenden ein unzureichen-
des Leistungsniveau in Bezug auf die Anforderungen im Studium.  
Die Zweifel begründen sich auf einer Auffassung von Studierfähigkeit, die durch den Erwerb 
des Abiturs institutionell zugewiesen wird (vgl. Wolter 1987). Demnach sichern die in der gym-
nasialen Oberstufe erworbenen Kompetenzen hinreichend die Bewährung in beliebigen akade-
mischen Lernmilieus der Universität (vgl. Scholz 1993). Zwischen den Zeilen wird damit 
scheinbar selbstverständlich der allgemeinen Bildung ein dominierender Stellenwert zuge-
schrieben und durch berufliches Lernen erworbene Kompetenzen zwangsläufig geringer ge-
schätzt (vgl. ebd.). So ist es auch nicht verwunderlich, dass das Abitur in der allgemeinen Wahr-
nehmung als Chiffre für den bildungstheoretisch einzig legitimierten Zugang zur Hochschule 




und wichtiges Distinktionsmerkmal in Hinblick auf die Studierfähigkeit seiner Inhaberin oder 
seines Inhabers gilt. 
Die Debatte um die Studierfähigkeit30 von nicht-traditionellen Studierenden spitzt sich auf zwei 
Sichtweisen zu (vgl. Wolter et al. 2017). Die vor allem im Umkreis der Gymnasialpädagogik 
verbreitete Defizithypothese folgt einer Auffassung, wonach der gymnasiale Bildungskanon 
Voraussetzung von Studierfähigkeit ist (vgl. z. B. Köller 2013, S. 42ff.). Im Kern geht das De-
fizitmodell davon aus, dass Studierende ohne Abitur aufgrund ihres vom Normalstudierenden 
abweichenden Bildungsweges nicht die Erfahrungen, Kenntnisse und Fähigkeiten mitbringen, 
die Abiturient(inn)en erworben haben und in der Hochschule als Norm vorausgesetzt werden. 
Folglich sollen Studierende ohne (Fach-)Abitur schlechtere Studienleistungen als Absolventin-
nen und Absolventen der gymnasialen Oberstufe erreichen. Darüber hinaus sollen nicht-tradi-
tionelle Studierende eine höhere Wahrscheinlichkeit des Studienabbruchs oder des Scheiterns 
im Studium aufweisen. 
Theoretisch ist die Defizithypothese von unterschiedlichen Traditionen geprägt worden. Die 
Gemeinsamkeit besteht darin, dass in allen Ansätzen eine mangelnde Passung zwischen indivi-
duellen Faktoren und Institution thematisiert wird, so etwa die in der Chicagoer Schule entwi-
ckelten Theorie des kulturellen Konflikts bei unterschiedlicher Gruppenzugehörigkeit („Mar-
ginal Man“, Park 1928, Stonequist 1935), die schon häufiger auf die Anpassungs- und Identi-
tätskonflikte von Bildungsaufsteigern angewandt worden ist.  
Aus einer ungleichheitstheoretischen Perspektive wird in diesem Zusammenhang auf die sym-
bolische Gewalt von Institutionen und deren Selektionsmechanismen verwiesen und auf das 
kulturelle Passungsverhältnis rekurriert, was nicht-traditionelle Studierenden wiederum – auch 
wenn dies nicht so intendiert sein mag – eine defensive Rolle zuweist. In Anlehnung an Bour-
dieus (1982) Konzept der soziokulturellen Reproduktion und des Habitus wird argumentiert, 
dass nicht-traditionelle Studierende vor allem aufgrund ihres institutionell anders geformten 
(sekundären) Habitus (Bourdieu 1982) weniger Passungen (Alheit 2005)  mit den kulturellen 
Kodifizierungen des akademischen Systems aufweisen als Abiturien(tinn)en (dazu ausführli-
                                                 
30 Zum Konstrukt Studierfähigkeit und seinen verschiedenen Aspekten siehe auch Trautwein/Lüdtke (2004). 




cher in Kapitel 4.2.1). Das heißt, dass auf dem Weg über die berufliche Bildung und Erwerbs-
arbeitserfahrung spezifische Sozialisationspraktiken und Bedingungen vorherrschen, die sich 
von denjenigen der klassischen Abiturient(inn)en unterscheiden. Leistungsstreben, Lernstrate-
gien, Einstellungen, der Modus des Sprachgebrauchs sowie allgemeine Werte der Abitu-
rient(inn)en würden, dieser These folgend, besser mit den kulturellen Standards der Hochschule 
harmonieren. Mithin sind von nicht-traditionellen Studierenden größere Anpassungsleistungen 
zu erbringen, um die kulturelle Distanz zum akademischen Feld (Alheit 2005, Lange-Ves-
ter/Tewes-Kügler 2004) zu überwinden, da spezifische Wahrnehmungs-, Einstellungs-, Bewer-
tungs- und Handlungsschemata nicht über die weiterführende Schule institutionell vermittelt 
wurden. In diesem Kontext wäre auch zu berücksichtigen, dass nicht-traditionelle Studierende 
häufiger als Abiturient(inn)en aus nicht-akademischen Elternhäusern stammen (vgl. Kapitel 
3.2).  
Gern wird die Defizithypothese auch von Interessengruppen (eher politisch motiviert als empi-
risch fundiert) vorgetragen, die das Monopol des Abiturs verteidigen wollen. Eine Ursache liegt 
in der historisch gewachsenen Überzeugung höhere Bildungsinstitutionen müssten sich gegen-
über Absolvent(inn)en des Berufsbildungssystems abgrenzen und das besetzte Terrain vertei-
digen (Dobischat et al. 2010). Zudem wird eine Gefahr der Aufrechterhaltung der Wertigkeit 
von akademischen Abschlüssen und des Funktionierens des Hochschulsystems konstruiert (vgl. 
Bernhard 2017). Dabei wird häufig eine Diskrepanz zwischen den Lebenslagen und Qualifika-
tionsprofilen der Studierenden und den Angebotsstrukturen und Anforderungen der Hochschule 
unterstellt (vgl. Brahm et al. 2014, Schmidt 2017). Unausgesprochen werden nicht-traditionelle 
Studierende in dieser Argumentation als nicht-legitime bzw. nicht-relevante Zielgruppe der In-
stitution Hochschule eingeordnet. 
Als Gegenentwurf zur Defizithypothese steht die Annahme einer so genannten funktionalen 
Äquivalenz (Scholz/Wolter 1986). Nicht-traditionelle Studierende entwickeln demnach vor 
dem Hintergrund ihrer vor-akademisch beruflich geprägten Werdegänge Handlungskompeten-
zen und Studienstrategien, die sich zwar von den anderen Studierenden abheben, letztendlich 
aber in ähnlich einzuordnende Studienleistungen und Studienerfolge münden. Konzepte der 
Studierfähigkeit (Huber 2009, Konegen-Grenier 2004) stellen hier nicht konkretes Schulwis-
sen, sondern fachübergreifende Fähigkeiten wie Leistungsmotivation, Interessen, Kommunika-
tions- und Kooperationsbereitschaft, Selbstorganisation und Selbstdisziplin in den Vordergrund 




– also all jene Eigenschaften, die auch der beruflichen Sozialisation zugeschrieben werden kön-
nen. Die These der funktionalen Äquivalenz ist bislang noch wenig theoretisch elaboriert. Sie 
wird von den Autoren der Schulenberg-Studie (Schulenberg et al. 1986) auch eher als Bilanz 
des empirischen Forschungsergebnisses, denn als eigenständige Theorie formuliert. Die These 
scheint aber anschlussfähig an lerntheoretisch (Kapitel 4.1.1) und sozialisationstheoretisch (Ka-
pitel 4.2.2) orientierte Konzepte.  
Studienerfolg und Studierfähigkeit von nicht-traditionellen Studierenden sind vor dem Hinter-
grund dieser Debatte zentrale Forschungsinteressen empirisch angelegter Forschungsarbeiten, 
denn „wenn grundsätzlich die Fähigkeit zu studieren durch die Reifeprüfung definiert wird, so 
ist die Frage unabweisbar, ob und wie Berufstätige ohne Reifezeugnis studierfähig sein können“ 
(Schulenberg 1986, S. 179). Unbestritten starten nicht-traditionelle Studierende mit anderen 
Voraussetzungen ins Studium als Abiturient(inn)en. Zwar zeichnen sich erstere durch biogra-
fische Vorleistungen aus, die dem Abitur formal gleichwertig sind (vgl. Wolter et al. 2014), 
jedoch fehlt es ihnen an Abiturwissen und schulspezifischen Sozialisationserfahrungen. So 
wurden beispielsweise grundlegende Kenntnisse etwa in Naturwissenschaften oder in Fremd-
sprachen nicht auf Abiturniveau erworben. 
Die Frage, wie erfolgreich nicht-traditionelle Studierende im Studium sind, ist empirisch nicht 
abschließend beantwortet. Dies liegt schon allein daran, dass bislang keine allgemein aner-
kannte Definition von Studienerfolg zu finden ist (Dahm/Kerst 2016, auch Trapmann 2008, 
Kuh et al. 2007). Wolter et al. (2019) sprechen in diesem Zusammenhang von einem „mehrdi-
mensionalen Konstrukt“ (S. 204), in welchem „je nach Forschungsinteresse recht unterschied-
liche Indikatoren des Studienerfolgs in den Vordergrund gestellt werden“ (ebd.). Die Au-
tor(inn)en unterscheiden zwischen so genannten outputorientierten Indikatoren, weicheren In-
dikatoren und dem subjektiven Verständnis der untersuchten Gruppe selbst (vgl. auch Wolter 
et al. 2017, 2014, Dahm/Kerst 2016). In der öffentlichen Debatte um Studienerfolg wird in 
erster Linie auf outputorientierte Indikatoren wie Abschluss- oder Prüfungsnoten bzw. allge-
mein der Studienabschluss rekurriert (vgl. Dahm/Kerst 2016, S. 227). Der zertifizierte Ab-
schluss des Studiums oder umgekehrt der Abbruch eines Studiums werden als prominenteste 
Kriterien angesehen, wenn es darum geht, Erfolg oder Misserfolg im Studium zu messen (vgl. 
Heublein/Wolter 2011). Daneben gelten Prüfungsnoten als weiteres hartes Kriterium für den 
Studienerfolg (Schulenberg 1986, S. 176).  




Anhand dieser Indikatoren kommen bereits die Untersuchungen der 1980er und 1990er Jahre 
(Schulenberg et al. 1986, Wolter/Reibstein 1991, Isserstedt 1994, Richter 199531, Rau 199732, 
Schroeter 1998, Scholz 1999) beinahe übereinstimmend zu dem Ergebnis, dass nicht-traditio-
nelle Studierende keine größeren Studienschwierigkeiten aufweisen als Studierende mit Abitur. 
Die Untersuchungen zeigen, dass die Gruppe der beruflich qualifizierten Studierenden sowohl 
hinsichtlich der erbrachten Studienleistungen als auch des erfolgreichen Studienabschlusses ge-
genüber den Vergleichsgruppen mit schulischer Hochschulzugangsberechtigung im Wesentli-
chen äquivalent sind.   
Auch die neueren Studien (Wolter et al. 2017, 2014, Berg et al. 2014, Brändle/Lengfeld 2015, 
Stroh 2009) attestieren den nicht-traditionellen Studierenden im Kern Studierfähigkeit. Gleich-
wohl berichten die Studien aber auch Unterschiede zwischen nicht-traditionellen Studierenden 
und traditionellen Studierenden. So wird beispielsweise aufgezeigt, dass nicht-traditionelle Stu-
dierende geringere Erfolgsquoten und höhere Abbruchquoten aufweisen. Anhand der amtlichen 
Hochschulstatistik zeigt sich, dass die Abschlussquoten von nicht-traditionellen Studierenden 
für fast alle untersuchten Studienanfänger(innen)jahrgänge33 um bis zu 10 Prozentpunkte unter 
denen der Gruppe der anderen Studierenden liegt. Die Schwundquote liegt dem entsprechend 
für jeden der untersuchten Jahrgänge über der der Vergleichsgruppe (Studierende gesamt ohne 
NTS). Daraus schließen die Autor(inn)en auf ein überdurchschnittliches Abbruchrisiko für die 
Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden34 (Dahm et al. 2019, Wolter et al. 2017).  
Die Analysen von Brändle/Lengfeld (2015) zeigen, dass nicht-traditionelle Studierende im Ver-
gleich zu Personen mit Abitur weniger Lehrveranstaltungen bestehen (7,4 Prozent weniger), 
                                                 
31 Auswertung aller Studierenden und Absolvent(inn)en des Fachbereichs Psychologie an der Universität Olden-
burg N=1223 (Studierendenstatistik) sowie quantitative Befragung n=328. 
32 Untersuchung von Studierenden ohne Abitur an Berliner Universitäten, k. A. zur Erhebungsmethode. 
33 Untersucht wurden die Jahrgänge 2003 bis 2016. 
34 Diesen Befund stützen die Autor(inn)en auf Daten der amtlichen Hochschulstatistik und auf NEPS-Daten. Ein-
schränkend wird darauf hingewiesen, dass anhand der Hochschulstatistik Schwundquoten und nicht Abbruch-
quoten ausgewiesen werden. Schwundquoten enthalten auch den Anteil der Hochschulwechsler(innen) in 
ausländische Hochschulen und Wechsler(innen) in Kunst- und Musikhochschulen, Verwaltungsfachhoch-
schulen und Fernhochschulen, die in der Betrachtung ausgeschlossen wurden.  




eine geringere Wahrscheinlichkeit aufweisen, das Studium innerhalb eines Zeitraums von min-
destens neun Semestern zu beenden und zudem das Studium um 0,15 Notenpunkte schlechter 
abschließen. Die Autoren stützen ihre Ergebnisse auf die Untersuchung eines ausgewählten 
Fachbereichs an einer Hochschule. Es wird geschlussfolgert, dass diese Leistungsunterschiede 
in der Breite der deutschen Hochschullandschaft stärker ausgeprägt sein müssten als in dem 
untersuchten spezifischen Fall. 
Hinsichtlich der Ursachen für den (erwogenen und vollzogenen) Studienabbruch besteht vor 
allem aufgrund der Datenlage noch erheblicher Forschungsbedarf. Qualitative Analysen (Wol-
ter et al. 2017) identifizieren Abbruchgedanken von nicht-traditionellen Studierenden insbe-
sondere im Zusammenhang mit Drucksituationen hinsichtlich der Erbringung von Studienleis-
tungen (Prüfungsstress, zeitlicher Aufwand fürs Lernen). Außerdem sind Zeitmangel und fi-
nanzielle Probleme Gründe für Abbruchintentionen (Scholz 2006) und vollzogenen Abbruch.     
Nicht-traditionelle Studierende erzielen jedoch – und das ist ein weiterer wichtiger Befund der 
neueren Studien – keine schlechteren Studiennoten als ihre Kommiliton(innen) mit Abitur (vgl. 
Wolter et al. 2017, Dahm et al. 2019). Dies zeigt ein Gruppenvergleich innerhalb ausgewählter 
Studienfächer. Nicht-traditionelle Studierende werden folglich den spezifischen Anforderun-
gen ihres Studienfachs in ähnlicher Weise gerecht wie andere Studierende (vgl. ebd.). Studien-
verhalten und Studienerfolg werden deutlich stärker von der jeweiligen Studienfachzugehörig-
keit und der damit verbundenen Fachkultur bestimmt als von der Art der Studienberechtigung 
(Teichler/Wolter 2004). Zwar zeigen sich Unterschiede im Studienverhalten zwischen Abitu-
rienten und Nicht-Abiturienten, doch hat dies keine Auswirkungen auf Studienverlauf und Stu-
dienerfolg (vgl. ebd.). 
Auch in der internationalen Debatte um den Studienerfolg besteht bei aller begrifflichen Un-
schärfe (vgl. Kapitel 2) Konsens darüber, dass nicht-traditionelle Studierende ähnlich gute Stu-
dienleistungen erzielen wie traditionelle Studierende (z. B. Hoyert/O´Dell 2009, McCormick 
2011, Kasworm 1990). 
Als weiche Indikatoren des Studienerfolgs lassen sich Studienverläufe und erworbene Kompe-
tenzen (Outcomes) heranziehen (Dahm/Kerst 2016). In einer verlaufsbezogenen Perspektive 
steht beispielsweise der Prozess der Bewältigung der Studienanforderungen über die einzelnen 
Studienphasen hinweg im Fokus. Der Studienfortschritt lässt sich in Form von Studienpunkten 




und die Dauer des Studiums (einschließlich eventueller Studienschwierigkeiten) im Verhältnis 
zur Regelstudienzeit operationalisieren35. Auch hier zeigt sich ein grundsätzlich günstiges Bild 
der nicht-traditionellen Studierenden, denn er ist ähnlich hoch wie der der Gruppe der Abitu-
rient(inn)en (Dahm/Kerst 2016, Wolter et al. 2017). Ein durchaus kritischeres Gesamtbild 
zeichnen hingegen Brändle (2019) bzw. Brändle/Lengeld (2015). Es wird konstatiert, dass 
nicht-traditionelle Studierende trotz hoher Motivation zu Studienbeginn Schwierigkeiten ha-
ben, die Leistungsanforderungen der Hochschule (an einer Hochschule in einem untersuchten 
Fachbereich) zu erfüllen. Als Gründe werden eine schlechtere Kapitalausstattung und eine ge-
ringere fachkulturelle Passung vermutet.  
Hinsichtlich des kompetenzorientierten Studienerfolgs gibt es kaum empirisches Wissen. So 
stellt die Frage, welche fachlichen oder beruflichen Kompetenzen tatsächlich im Laufe des Stu-
diums erworben wurden und welche im Anschluss an das Studium für das Erreichen der beruf-
lichen Ziele tatsächlich relevant sind, ein Desiderat in der Hochschulforschung dar (Wolter et 
al. 2017).  
Ein subjektbezogener Ansatz betont die Perspektive der Studierenden selbst und betrachtet bei-
spielsweise deren Konzept von Studienerfolg sowie deren Sichtweise auf das und die Zufrie-
denheit mit dem Studium. Ebenso wird gefragt, wie die Studierenden ihre eigene (Studier-)Fä-
higkeit einschätzen (Erwartungen der Selbstwirksamkeit). Die individuell gesetzten Kriterien 
für Studienerfolg können dabei erheblich variieren (vgl. Wolter et al. 2017).  
Ein stabiles Ergebnis ist, dass nicht-traditionelle Studierende die Wirksamkeit ihrer (schulisch) 
erworbenen Kompetenzen auf die fachlichen Anforderungen des Studiums vergleichsweise ge-
ring einschätzen (vgl. Wolter et al. 2014, 2017, Freitag 2012). Dieses Defizitbewusstsein 
scheint seine Ursache im nicht erworbenen Abitur zu haben (Fengler et al. 1983). Besonders zu 
Studienbeginn weisen nicht-traditionelle Studierende eine größere Defizitwahrnehmung hin-
sichtlich der eignen Studierfähigkeit auf als andere Gruppen (Wolter et al. 2014, 2017). „Häu-
figer als ‚traditionelle‘ Studierende gaben Studierende des Dritten Bildungswegs an, dass ihnen 
am Studienanfang Kenntnisse und Fähigkeiten fehlten, die im Studium vorausgesetzt werden. 
                                                 
35 Die Autoren untersuchten den Studienfortschritt bis zum fünften Semester. 




So verfügt nur knapp ein Drittel der nicht-traditionellen Studierenden nach eigener Einschät-
zung am Beginn des Studiums in hohem oder sehr hohem Maße über die im Studium benötigten 
Kenntnisse in Mathematik, Deutsch und Englisch, dagegen fast drei Viertel der Studierenden 
mit allgemeiner oder fachgebundener Hochschulreife ohne Ausbildung.“ (Wolter et al. 2017, 
S. 29). Im Kontrast dazu stehen jedoch die berichteten Studiennoten (wie oben aufgezeigt).  
Qualitative Analysen identifizieren ein Erfolgsverständnis nicht-traditioneller Studierender, das 
primär auf das Erreichen des akademischen Abschlusses und die daran gebundenen beruflichen 
Erträge und Erfolge gerichtet ist (vgl. Wolter et al. 2017). Daneben wird Studienerfolg auch als 
ein emanzipatorischer Prozess, nämlich als Bewältigung einer Herausforderung beschrieben. 
Ein Studienabbruch wird dem entsprechend als persönliche Niederlage gegenüber dem eigenen 
Anspruch und den äußeren Widerständen eingeordnet (vgl. ebd.).  
Der Forschungsstand macht insgesamt deutlich, und das sei an dieser Stelle nochmals zusam-
menfassend herausgestellt, dass sich nicht-traditionelle Studierende als studierfähig erweisen 
und ihr Studium ähnlich erfolgreich bewältigen wie Studierende mit Abitur. Dies zeigt sich 
unter anderem an den Studien- und Examensnoten. Gleichwohl gibt es durchaus Risikoauf-
schläge gegenüber traditionellen Studierenden. So liegt die Studienabbruchquote bei nicht-tra-
ditionellen Studierenden höher als bei den traditionellen Studierenden. Dahm et al. (2018) 
konnten zeigen, dass insbesondere studiennahe Faktoren (hier etwa die erfolgreiche soziale und 
akademische Integration), der Spaß am Studium und leistungsbezogene Aspekte das Abbruch-
risiko nicht-traditioneller Studierender beeinflussen. Demgegenüber spielen die Lebensum-
stände eine eher untergeordnete Rolle. Hingegen werden zeitliche Ressourcen und die Rück-
kehroption in den alten Beruf als weitere Aspekte des Studienabbruchs angeführt (Wolter et al. 
2017). 
Neben der Frage ob nicht-traditionelle Studierende in der Lage sind, die verschiedenen fachli-
chen und nicht-fachlichen Herausforderungen im Studium zu bewältigen, wird in Hinblick auf 
den Studienerfolg auch gefragt, welche Faktoren Studienerfolg bzw. Studienabbruch beeinflus-
sen. Vor allem der Wirkfaktor beruflicher Erfahrungen wird in mehreren Studien herausgestellt 
(Schulenberg et al. 1986, Richter 1985, Scholz 2006). Schulenberg et al. erklären den Studien-
erfolg nicht-traditioneller Studierender mit einer funktionalen Affinität des ursprünglichen Be-
rufs zum Studienfach. Die Berufserfahrung bilde somit eine Art Brückenfunktion zum erfolg-




reichen Studieren (vgl. ebd.). Soziale Kompetenzen, berufspraktische Erfahrungen, hohe Auf-
gabenbereitschaft und die Reflexion der eigenen Motivation können demnach als Äquivalente 
zum Abitur fungieren. „Die Studierenden sind offenkundig in der Lage, bei der Umstellung 
vom Beruf in die Universität zu ihren spezifisch-funktionalen Qualifikationen diese extrafunk-
tionalen Kräfte und Erfahrungen zu mobilisieren und in das Studium zu übertragen“ (ebd., S. 
180). Schroeter (1998) erwähnt sogenannte Studientugenden wie Arbeitsdisziplin, Teamfähig-
keit, Kommunikationsfähigkeit und Leistungsorientierung, die nicht-traditionelle Studierende 
im Beruf erworben haben und die die mutmaßlichen Defizite im Bereich des wissenschaftlichen 
Arbeitens kompensieren. Grendel et al. (2014) sowie Berg et al. (2014) zeigen einen positiven 
Einfluss der Dauer und Relevanz beruflicher Vorerfahrungen in Hinblick auf den Studienerfolg 
beruflich Qualifizierter. Berichtet wird ein umfangreiches hohes fachliches Vorbildungsniveau 
und Fortbildungsinteresse vor allem bei denjenigen, die eine berufliche Aufstiegsfortbildung 
absolviert haben (Grendel/Haußmann 2012). Auch Schroeter (1998)36, Richter (1995) und Rau 
(1997) gehen davon aus, dass vorangegangene berufliche Praxis das Verständnis im Studium 
erleichtert. Dazu passt auch der Befund von Maertsch/Voitel (2013), wonach die beruflich Qua-
lifizierten mit vergleichsweise kürzeren beruflichen Episoden stärker mit den Inhalten des Stu-
diums überfordert sind. Jürgens (2017) stellt einen positiven Zusammenhang zwischen Ab-
schlussnote der beruflichen Aufstiegsfortbildung und der Bachelornote für die Gruppe der 
Techniker unter den nicht-traditionellen Studierenden dar, wohingegen dieser Zusammenhang 
für die Gruppe der Meister nicht besteht. Wolter et al. (2017) erklären den Studienerfolg teil-
weise aus den vermehrten individuellen Anstrengungen und pragmatischen, zielorientierten 
Studienstrategien, für die berufspraktische Erfahrungen eine hilfreiche Ausgangsbasis bilden.  
Ein weiterer Grund für den Studienerfolg der Gruppe könnte in der Tatsache begründet sein, 
dass es sich bei den nicht-traditionellen Studierenden um eine in Hinblick auf Motivation, Per-
sönlichkeitsmuster und Berufsbiografie hochselektiv zusammengesetzte Gruppe handelt (Wol-
ter et al. 2019, Teichler/Wolter 2004, Wolter/Reibstein 1991). Das Angebot des Dritten Bil-
dungsweges nutzen demnach in erster Linie Personen, die bereits über relativ umfangreiche 
                                                 
36 Quantitative Erhebung aller Studierenden ohne Abitur der Hochschulen in Schleswig-Holstein, leitfadenge-
stützte Interviews. 




lebensgeschichtliche Vorleistungen aus Schule, Beruf und beruflicher Tätigkeit und Weiterbil-
dung und häufig auch anderen gesellschaftlichen Handlungsfeldern verfügen. „Bei einer nicht 
geringen Zahl hat das Ausbildungs- und Qualifikationsniveau bereits einen Level erreicht, der 
direkt bis an die akademische Schwelle führt“ (Wolter/Reibstein 1991, S. 62). 
 
3.4 Opportunitätsstrukturen 
Den Hochschulen – bislang auf die grundständige Ausbildung jüngerer Menschen ohne beruf-
liche Vorbildung konzentriert („Normalstudierende“) – wird in Hinblick auf die Schaffung be-
darfsgerechter Strukturen eine noch unzureichende Öffnung attestiert (Wolter 2017, Wolter et 
al. 2014, Kerres et al. 2012, Dobischat et al. 2010). Die Debatte um Opportunitätsstrukturen 
zielt vor diesem Hintergrund auf die sogenannte zielgruppenspezifische Ausgestaltung und 
qualitative Veränderung des Studiums in Hinblick auf die Gruppe der nicht-traditionellen Stu-
dierenden. Auf einer bildungspolitisch-normativen Ebene wird diskutiert, welche Rahmenbe-
dingungen geschaffen werden müssen, um den Anteil nicht-traditioneller Studierender an den 
Hochschulen zu erhöhen. Vor allem vor dem Hintergrund der Leitmotive Durchlässigkeit und 
Lebenslanges Lernen werden strukturelle Veränderungen der Lerninfrastruktur von Hochschu-
len eingefordert, die den individuellen Bedarfen neuer Zielgruppen entsprechen und die Seg-
mentierung der Systeme beruflicher und hochschulischer Bildung (Baethge 2006) überwinden 
sollen (vgl. Wolter et al. 2014). „Nicht zuletzt wird vor dem Hintergrund der spezifischen Le-
bensumstände nicht-traditioneller Studierender der mutmaßlich größere Stellenwert von Stu-
dienstrukturen betont, die die Vereinbarkeit des Studiums mit außerhochschulischen Verpflich-
tungen sicherstellen“ (Dahm et al. 2018, S. 109). 
Gerade in dieser Debatte fällt oft ein eher defizitbetontes Bild von nicht-traditionellen Studie-
renden auf, was für die breite Akzeptanz dieser Studierendengruppe nicht unproblematisch ist. 
Dahinter steht – anknüpfend an Theorien habitualisierter und beruflicher Sozialisation (vgl. 
Kapitel 4.2) – die Grundannahme, dass nicht-traditionelle Studierende aufgrund ihrer vom Nor-
malstudierenden abweichenden Biografie Erfahrungsdefizite, teilweise spezifische Wissens-
rückstände, andere Zeitregimes und praxisbezogenere Erwartungen an ein Studium aufweisen, 
auf die die Institution Hochschule reagieren sollte. Die spezifischen Kompetenzen, die die Stu-
dierenden ganz ohne Zweifel auch mit ins Studium bringen, bleiben bei der Diskussion um die 




Ausgestaltung der Opportunitätsstrukturen hingegen weitestgehend unberücksichtigt. Insge-
samt – so entsteht der Eindruck – stagniert die Diskussion um geeignete Rahmen- und Studien-
bedingungen für nicht-traditionelle Studierende stellenweise auf etwas phrasenhaften Allge-
meinplätzen, was einer teilweise plakativen Sichtweise auf die Gruppe der nicht-traditionellen 
Studierenden geschuldet ist. Es war empirisch lange Zeit nicht gesichert, welche Opportunitäts-
strukturen die nicht-traditionellen Studierenden selbst für sich für relevant und förderlich hal-
ten.  
Inzwischen zeigen Forschungsbefunde aber sehr wohl auf, dass Hochschulen hinsichtlich der 
Schaffung opportuner Strukturen für nicht-traditionelle Studierende noch einen Nachholbedarf 
aufweisen.  So lässt sich belegen, dass die Rahmenbedingungen des Studiums zumindest ver-
mittelt über Aspekte der sozialen und akademischen Integration oder über die finanzielle Si-
cherheit im Studium den Studienerfolg und das Abbruchrisiko nicht-traditioneller Studierender 
beeinflussen können (vgl. Dahm et al. 2018). Darüber hinaus gibt es Hinweise, dass die Atmo-
sphäre der (zumindest traditionellen) deutschen Universitäten von beruflich qualifizierten, aka-
demisch nicht vorgebildeten Studierenden als eher unvertraut und fremd empfunden wird (Al-
heit/Merrill 2004). „Fehlendes kulturelles Kapital (…) oder falsch konnotiertes soziales Kapital 
führen nicht selten zu Passungsproblemen beim Übergang zum Universitätsstudium“ (Alheit et 
al. 2008, S. 581). 
Innerhalb der wissenschaftlichen Debatte um Opportunitätsstrukturen lassen sich folgende 
nicht ganz trennscharfe Schwerpunkte identifizieren, deren Forschungsstand im Folgenden je-
weils kurz dargestellt wird:  
• Information und Beratung 
• Studienorganisation 
• Anrechnung und Anerkennungskultur 
 
• Information und Beratung  
Der Grundgedanke ist der, dass Personen, die in einem beruflich orientierten Ausbildungssys-
tem sozialisiert sind, in Hinblick auf einen akademischen Bildungsweg nach wie vor Informa-
tionsdefizite haben. Ob beruflich qualifizierte Studienberechtigte den Weg in die Hochschule 
finden, hängt zunächst maßgeblich davon ab, ob, wann und wie sie über die Möglichkeiten des 




Hochschulzugangs informiert wurden. Da von der Möglichkeit des Hochschulzugangs ohne 
Abitur häufig eher „zufällig“ erfahren wird (auch ein Ergebnis der vorliegenden Studie, siehe 
Kapitel 6.3.1), ist eine öffentliche Sichtbarkeit von Informations- und Beratungsangeboten er-
forderlich (vgl. Wiesner 2015). Ein Zusammenhang zwischen der verhaltenen Bildungsbeteili-
gung nicht-traditioneller Studierender und einer ausbaufähigen Infrastruktur von Beratungs- 
und Informationsdienstleistungen wurde zwar noch nicht empirisch belegt, aber von Hoch-
schulforscher(inne)n vermutet (z. B. Nickel/Leusing 2009).  
Von einer gelungenen Informations- und Beratungsstrategie wird erwartet, 
• möglichst die Gruppe der beruflich Qualifizierten in ihrer gesamten Breite zu erreichen, 
und  
• gerade weil die Zielgruppe keine Abiturerfahrungen hat -  die mit einem (wissenschaft-
lich orientierten) Hochschulstudium verbundenen Anforderungen transparent zu kom-
munizieren, damit beruflich Qualifizierte dies mit ihren Ansprüchen abgleichen und ihre 
Studierfähigkeit realistisch einschätzen können, ohne falsche Erwartungen zu bedienen, 
aber auch ohne abschreckende Hürden aufzubauen (vgl. Otto/Kamm 2016).  
Dafür ist es notwendig, zwischen den differenten Referenzsystemen und Wissenskulturen be-
ruflicher und hochschulischer Bildung an den wichtigen Schnittstellen von Beratung und Stu-
diengangkoordination stärker zu vermitteln (vgl. ebd.).  
Nicht nur die nominelle Schaffung von institutionellen Informations- und Beratungsangeboten, 
sondern vor allem deren Ausgestaltung trägt zur faktischen Offenheit nicht-traditioneller Zu-
gangswege bei (vgl. Kamm et al. im Erscheinen). Diese leiten sich aus den besonderen Zu-
gangsvoraussetzungen ab. Demnach stehen hier formale Fragen zur Zulassung und zum allge-
meinen Verfahren der Bewerbung im Mittelpunkt. Ein besonderer Schwerpunkt liegt auf den 
unterschiedlichen landesrechtlichen und hochschulbezogenen Zugangsregelungen. Oft muss im 
Rahmen einer fachgebundenen Zulassung eine Affinität zwischen Ausbildungsberuf und Stu-
dienfach vorliegen. Daneben spielt die Frage nach der individuellen Studierfähigkeit und einer 
realistischen Aussicht auf die erfolgreiche Bewältigung der Studienanforderungen in Bera-
tungsgesprächen eine Rolle. Weitere Themenfelder sind Fragen der Studienorganisation, der 
Vereinbarkeit von Studium, Beruf und Familie und – damit verbunden – insbesondere der fle-




xiblen Studiengestaltung (z. B. durch Teilzeit-, berufsbegleitende und Fern- bzw. digitale An-
gebote) sowie der Studienfinanzierung. Studienberater(innen) sind vor diesem Hintergrund her-
ausgefordert, die Heterogenität der Gruppe im Blick zu behalten und sensibel gegenüber den 
spezifischen Beratungsbedarfen vor dem Hintergrund der beruflich geprägten vor-akademi-
schen Biografien zu sein. Aufgrund des begrenzten Zeitbudgets sollten Beratungsangebote eine 
flexible Angebotsnutzung, z. B. bei telefonischen und persönlichen Sprechzeiten oder Informa-
tions- und Orientierungsveranstaltungen, ermöglichen (vgl. ebd.). Die Autor(innen) plädieren 
vor diesem Hintergrund für zielgruppenspezifische Ansprechpersonen für die individuelle Be-
treuung hinsichtlich aller Fragen zum Zugang zur Hochschule. Sie können zur Ermutigung bei 
Studienzweifeln und somit zum Abbau mentaler Barrieren beitragen.  
Empirisch ist indes nur wenig über die Angebote der Hochschulen hinsichtlich der Information 
und Beratung von nicht-traditionellen Studierenden bekannt (vgl. Banscherus et al. 2015). Ban-
scherus/Pickert (2013) konstatieren anhand einer Inhaltsanalyse zu zielgruppenspezifischen 
Beratungsangeboten von Internetseiten der Hochschulen ein deutliches Missverhältnis zwi-
schen der in der Literatur häufig genannten Relevanz entsprechender Angebote und den tat-
sächlich ausgemachten Informations- und Beratungsangeboten. Zwar stellten neun von zehn 
Hochschulen auf ihren Seiten ausführliche Hinweise auf die formalen Rahmenbedingungen von 
nicht-traditionellen Zugangswegen zur Verfügung, weitere Formen der Informationsvermitt-
lung sind dagegen deutlich seltener anzutreffen (vgl. Banscherus et al. 2015, Banscherus/Pi-
ckert 2013).  
Die Beratung erfolgt bei den Hochschulen überwiegend (57 Prozent) im Rahmen der allgemei-
nen Studienberatung. Lediglich 13 Prozent bieten auf ihrer Homepage Hinweise auf eine ziel-
gruppenspezifische Beratungsstelle an. Diese stellen z. B. umfassende Informationen über die 
Anforderungen der Zulassungsprüfung sowie das Zulassungsverfahren oder das Verfahren zur 
Anrechnung von Kompetenzen bereit. Auf gut einem Fünftel der Internetseiten wurde eine kon-
krete Kontaktperson für Studieninteressierte ohne Abitur aufgeführt. Spezifische Informations- 
und Beratungsangebote für diese Gruppe genießen an den Hochschulen also insgesamt nach 
wie vor Seltenheitswert (dies ist gerade vor dem Hintergrund der zunehmenden Diversität der 
Studierenden verwunderlich). Auf mehr als der Hälfte der Seiten (55 Prozent) wurde jedoch auf 
externe Beratungsstellen für beruflich Qualifizierte hingewiesen (vgl. Banscherus et al. 2015). 




Die Gründe lassen sich mit dem fehlenden Interesse an der Zielgruppe oder mit mangelnden 
Ressourcen der Hochschulen erklären (vgl. Banscherus/Pickert 2013). 
• Studienorganisation 
Nicht-traditionelle Studierende haben im Studienverlauf in der Regel spezifische Bedürfnisse, 
wie ein Hochschulstudium organisiert werden soll, sie sind nicht nur älter als die Gruppe der 
traditionellen Studierenden, sondern oftmals beruflich und familiär anders eingebunden (vgl. z. 
B. Mucke/Kupfer 2011). Aus dem Studienwahlverhalten (vgl. Kapitel 3.1) lässt sich bereits 
ableiten, dass nicht-traditionelle Studierende tatsächlich eine größere Neigung zu flexiblen Stu-
dienmodellen wie Teilzeit, berufsbegleiteten Studiengängen und Fernstudiengängen aufweisen.  
Unter den Begriffen Diversity und Diversity Management hat in den letzten Jahren der Diskurs 
um eine heterogenitätsorientierte Studienkultur in die Hochschulen Einzug gehalten, die auch 
die nicht-traditionellen Studierenden inkludiert (vgl. Middendorff 2015). Den Mittelpunkt der 
Diskussion bilden die zunehmend disparaten fachlichen, überfachlichen und sozialen Aus-
gangsbedingungen aller Studierenden, die sich durch die Vielfalt ihrer Bildungsbiografien er-
geben. Gleichbedeutend ist die Flexibilisierung von Lernzeiten und -orten, damit die Studie-
renden besser Beruf, Familie und Studium vereinbaren können. Denn Leistungsprobleme im 
Studium gehen nicht selten aus Vereinbarkeitsproblemen hervor (vgl. Wolter et al. 2014, Ma-
ertsch/Voitel 2013). Als typische Belastung wird die Kumulation verschiedener außeruniversi-
tärer Aspekte, die mit Anforderungen des Studiums in Widerspruch geraten, konstatiert (vgl. 
Schoeter 1998). Auch Richter (1995) identifiziert die Änderung der Lebenssituation durch das 
Studium (neben den finanziellen Problemen) als die große Herausforderung individueller Stu-
dienbewältigung.  
Problematisiert wird vor diesem Hintergrund die Tatsache, dass sich die Hochschulen bei der 
Planung und Organisation von Studienstrukturen nach wie vor am Bild des traditionellen Stu-
dierenden orientieren, der ein Vollzeitstudium im Anschluss an das Abitur absolviert (vgl. 
Hanft/Knust 2010). Nicht-traditionelle Studierende haben jedoch andere Voraussetzungen. Ge-
nannt werden beispielsweise geringere Zeitbudgets oder weit zurückliegende Lernerfahrungen 
in formalen Lernsettings (vgl. Hanft et al. 2013). Aufgrund beruflicher Vorerfahrungen und 
fehlendem Abiturwissen hat die Gruppe möglicherweise andere Lernstrategien und Wissens-




stände als traditionelle Studierende. Daraus leiten sich inhaltliche, hochschuldidaktische, zeit-
liche und örtliche Bedarfslagen ab. Unterstrichen wird in diesem Zusammenhang die Bedeu-
tung von propädeutischen Angeboten, mehr aber noch die Schaffung von Rahmenbedingungen 
für eine flexible und effiziente Studienorganisation (vgl. ebd.).  
Beruflich qualifizierte Studierende stellen häufiger die Anwendung des Gelernten in den Mit-
telpunkt und bewerten die Inhalte eher aus einer nutzenorientierten Sichtweise in Hinblick auf 
die berufliche Praxis. Der Transfer des Gelernten erhält besonderes Gewicht und wird gegen 
Zeitaufwand und Studiengebühren aufgerechnet (vgl. Hanft/Knust 2010). Vor diesem Hinter-
grund steht die Frage, wie weit Hochschulen in ihrer Didaktik und ihren Curricula auf die Be-
dürfnisse nicht-traditioneller Studierender eingehen sollten und gleichzeitig den Anspruch ei-
nes wissenschaftlich angelegten Hochschulstudiums aufrechterhalten können (vgl. Otto/Kamm 
2016). Im Detail geht es darum, an berufliche Vorerfahrungen anzuknüpfen und (z. B. in Ein-
führungs- oder Brückenkursen) an neue Lernumgebungen und Lernkulturen sowie auf das wis-
senschaftliche Arbeiten vorzubereiten (vgl. Banscherus et al. 2016). 
Ziel der diversitätssensiblen Maßnahmen soll es sein, Studierenden mit unterschiedlichen Vo-
raussetzungen einen erfolgreichen Studienabschluss zu ermöglichen. Bereits der Bologna-Pro-
zess schaffte erste grundlegende Gestaltungsparameter hin zu einer Flexibilisierung des Studi-
ums (z. B. Modularisierung, Kreditpunktesystem, vgl. Hanft/Knust 2010). Weitere Strategien 
zielen u. a. auf eine diversitätsgerechte Lehre (Zervakis 2013), den Auf- und Ausbau von Vor- 
und Brückenkursen (Banscherus/Pickert 2013), eine allgemein verbesserte Betreuungssituation 
sowie eine zeitliche und örtliche Flexibilisierung des Studienangebots.  
• Anerkennungskultur und Anrechnung 
Einige wenige Studien thematisieren eine Kultur der Anerkennung nicht-traditioneller Studie-
render und ihrer beruflichen Leistungen. Gefragt wird nach dem Verhältnis zwischen Institution 
und Individuum. Es wird angenommen, dass eine Aufgeschlossenheit der Institution gegenüber 
der Heterogenität der Studierenden deren Integration in die Hochschule und letztlich auch deren 
Bildungserfolg fördert (vgl. Alheit 2009, Völk 2011). Umgekehrt habe der „universitäre Habi-
tus“ (Alheit 2009, S. 224), der sich vor neuen und diversen Studierendengruppen verschließt 




einen negativen Einfluss auf den Erfolg nicht-traditioneller Studierender37. Anhand von Inter-
views mit Studienberater(inne)n erkennt Alheit Hinweise auf eine latente symbolische Schlie-
ßung des Hochschulsystems gegenüber nicht-traditionellen Studierenden.  
Allerdings existieren zwischen den einzelnen Hochschulen erhebliche Divergenzen. Wolter et 
al. (2014) verweisen in diesem Kontext auf unterschiedliche „Willkommenskultuen“ (ebd., S. 
40). Es wird gezeigt, dass sich mehr als die Hälfte der nicht-traditionellen Studienanfänger(in-
nen)38 auf 31 Hochschulen (von insgesamt 352 Hochschulen in Deutschland) konzentrieren. 
Der weitaus größere Teil der Hochschulen scheint für nicht-traditionelle Studierende nur unter 
der Überwindung erheblicher Hürden zugänglich. Vor allem einzelne Universitäten fallen mit 
augenscheinlich niedrigen Zahlen von nicht-traditionellen Studierenden auf (vgl. Wolter et al. 
2017). 
Banscherus et al. (2015) berichten anhand von Interviews mit nicht-traditionellen Studierenden 
von unterschiedlichen Beratungskulturen an Hochschulen. So werden Hochschulen identifi-
ziert, welche sich zwar formal dem Hochschulzugang geöffnet haben, deren Rahmenbedingun-
gen von den Interviewpartner(innen) hingegen als wenig unterstützend wahrgenommen wer-
den. Ebenso zeigt sich ein Defizit an konkreten Ansprechpartner(inne)n für die Belange und 
Interessen nicht-traditioneller Studierender. Berichtet wird auch von einem fehlenden oder lü-
ckenhaften Wissen über die Zugangsbedingungen für beruflich Qualifizierte auf Seiten der 
(zentralen) Studienberater(inne)n. Dies ist besonders bemerkenswert, weil diese Akteure im 
Rahmen ihrer Rolle eine wesentliche Gatekeeper-Funktion in Hinblick auf die Studienentschei-
dung und den Hochschulzugang von nicht-traditionellen Studierenden haben. Kamm/Otto 
(2013) konstatieren zudem eine Art Grundskepsis nicht-traditioneller Studierender gegenüber 
der Institution Hochschule aufgrund ihrer berufspraktisch geprägten Sozialisation, was die Si-
tuation zusätzlich verschärft. Denn gerade hier ist es wichtig Brücken zu bauen und Unsicher-
heiten oder Zweifel abzutragen. Der Bedarf an Unterstützung scheint in diesem Zusammenhang 
                                                 
37 Alheit verwendet in seinen Untersuchungen eine deutlich weiter gefasste Definition von nicht-traditionellen 
Studierenden und schließt beispielsweise alle Fernstudierenden und Studierenden, die über den Zweiten Bil-
dungsweg an die Hochschulen gekommen sind, mit ein. 
38 Im Studienjahr 2014. 




auch in einer psychosozialen Stärkung der Gruppe (Stärkung des Selbstbewusstseins, Wahr-
nehmung der eigenen Stärken und Schwächen, Gewinnung eines realistischen Selbstbildes) zu 
liegen. 
Mit Bezug auf die Anerkennungstheorie von Honneth (1992) plädiert Engenhorst (2017) für 
die Berücksichtigung der Art der Motivation sowie der besonderen Einflüsse auf die Motivation 
der Studierenden in der Hochschullehre als essenzielle Faktoren in der Ausgestaltung des be-
rufsbegleitenden Studienangebots. Vor diesem Hintergrund wird unter anderem auch die Aus-
wahl „passender Lehrender“ (ebd., S. 7), die anhand leicht verständlicher Praxisbeispiele Wis-
sen vermitteln und sich mit ihrer Lehre identifizieren, zum wichtigen Gestaltungsfaktor.  
Ein besonders exponiertes Feld der Anerkennungskultur einer Hochschule stellt die Praxis der 
Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen auf die Studienleistungen dar. Grundgedanke 
der Anrechnung sind gleichwertige Schnittmengen zwischen beruflich und hochschulisch er-
worbenen Kenntnissen. Eine Darstellung der unterschiedlichen Anrechnungspraxen im Detail 
kann und soll an dieser Stelle nicht geleistet werden. Ein Überblick findet sich u. a. bei Müskens 
(2020), Lenz/Schmitt (2016) und Hanft et al. 2014). Einen weiteren wesentlichen Beitrag zum 
Forschungsstand leisten Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitforschung von bildungspo-
litischen Maßnahmen des Bundes (unter dem Akronym ANKOM – Anrechnung beruflicher 
Kompetenzen auf Hochschulstudiengänge, Freitag 2011). 
Voraussetzung und zugleich Herausforderung ist die Feststellung von äquivalenten Lernergeb-
nissen zwischen der jeweiligen beruflichen Bildung und der avisierten Hochschulbildung. Die 
Bezugssysteme für die Äquivalenzprüfung bilden auf Bildungsabschlüsse ausgerichtete Refe-
renzrahmen oder auf den Wissenserwerb ausgerichtete Taxonomien (ebd.). Insgesamt wurden 
Anrechnungsverfahren bislang nur an wenigen Hochschulen in bestimmten Studiengängen 
etabliert (Heilbütt/Anslinger 2012). Lenz/Schmitt (2016) verweisen auf unterschiedliche Po-
tenziale von unterschiedlichen Formen der Anrechnung für den Beitrag der Öffnung der Hoch-
schulen. Sie unterscheiden zwischen pauschalen, individuellen und kombinierten Anrech-
nungsmodellen. Die Autorinnen plädieren für strukturierte individuelle und kombinierte Ver-
fahren, da diese auch non-formale und informelle Kompetenzen berücksichtigen können. Prob-
lematisiert wird aber der höhere Aufwand dieser Konzepte als „Realisierungshürde“ (ebd., S. 
321).  




Ergebnisse einer neueren empirischen Studie zur Anrechnung von beruflichen Kompetenzen in 
der wissenschaftlichen Weiterbildung (Damm 2018) zeigen auf, dass an den untersuchten 
Hochschulen verbindlichen übergreifende Regelungen zu Fragen der Anerkennung und An-
rechnung nicht vorzufinden sind oder keine Relevanz in der Anrechnungspraxis haben. Nach 
wie vor sind hier eher Abgrenzungs- und Schließungsmechanismen der Hochschulen gegen-
über außerhochschulisch erworbenen Kompetenzen und allgemein ein defizitorientierter Blick 
auf berufserfahrene Studierende zu konstatieren (vgl. Dittmann et al. 2014). Hier zeigt sich, 
dass die These vom deutschen Bildungsschisma (Baethge 2006) nach wie vor bedeutsam ist. 
Damm (2018) empfiehlt in diesem Zusammenhang übergreifende Anrechnungsleitlinien: 
„Durch gemeinsame Begriffe, aber auch die Positionierung der Hochschule im Sinne einer an-
gemessenen Anrechnung in den weiterbildenden (und grundständigen) Studiengängen wird den 
Akteur_innen, die für Anrechnungsfragen zuständig sind, eine Orientierung gegeben“ (ebd., S. 
87).  
 
3.5 Studienentscheidungen und Studienmotive 
Der Forschungsstand zur Studienentscheidung und den Studienmotiven nicht-traditioneller Stu-
dierender ist unbefriedigend. Empirische Forschung, die sich der Studienentscheidung widmet, 
fokussiert in aller Regel auf Abiturient(inn)en und ist quantitativ orientiert. Dabei werden ers-
tens die Wahl zwischen Studium und beruflicher Ausbildung und zweitens die Studienfachwahl 
thematisiert. Tutt (1997) konstatiert in diesem Zusammenhang die zeitliche Abfolge einer  
• Phase der Prozessanregung, in der es um die generelle Entscheidung für oder gegen ein 
Studium geht und  
• einer Such- und Vorauswahlphase. In dieser Phase werden von den Abiturient(inn)en 
verschiedene Studienorte und Fächeroptionen durchgespielt. 
Die Wahl für oder gegen ein Studium wird bei der Mehrzahl der Studienberechtigten der jewei-
ligen Jahrgänge bereits während der Schulzeit getroffen und ist überwiegend intrinsisch moti-
viert (vgl. Spangenberg et al. 2011, Heine et al. 2005, auch Brändle 2014). Abiturient(inn)en 
begründen ihre Studienentscheidung mehrheitlich mit fachlichem Interesse, persönlichen Nei-
gungen und Begabungen sowie dem Motiv der persönlichen Entfaltung. Aspekte wie generelle 




Berufsaussichten, Verdienstmöglichkeiten oder Sicherheit im Beruf scheinen bei der Gruppe 
der traditionellen Studierenden im Vergleich dazu eine weniger relevante Rolle zu spielen (vgl. 
ebd.). Dahingegen weisen Wolter et al. (1998) anhand der Daten der sächsischen Studienbe-
rechtigtenbefragung den genannten Punkten eine hohe Bedeutung zu.39 Es wird berichtet, dass 
die Studienwahl der sächsischen Abiturient(inn)en „eindeutig von den späteren Berufschancen 
abhängig gemacht wird (bzw. deren subjektiver Einschätzung)“ (ebd. S. 26). Ob sich die Stu-
dienberechtigten für ein Hochschulstudium entscheiden, hängt neben den erzielten Abiturno-
ten, den Lebenszielen und Zukunftsvorstellungen auch mit der familiären Bildungsherkunft zu-
sammen. So fällt die Studierquote von Studienberechtigten aus akademischem Elternhaus mit 
80 Prozent deutlich höher aus als dies bei Studienberechtigten ohne akademischen Hintergrund 
der Fall ist (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, Schneider et al. 2017, Helbig 
et al. 2015). Neben Kosten-Nutzen-Überlegungen lassen sich in diesem Zusammenhang unter-
schiedliche akademische Selbstkonzepte (Strebelow 2004) als mögliche Ursachen anführen. 
Der Wunsch möglichst schnell Geld zu verdienen, eine persönliche Affinität für eher praxisori-
entierte Tätigkeiten sowie die lange Dauer des Studiums sind Aspekte, die Abiturient(innen) 
von einem Studium ablenken (vgl. Spangenberg et al. 2011, Heine et al. 2005).  
Anhand sieben Dimensionen40 entwickeln Hachmeister et al. (2007) auf Basis quantitativer 
Daten eine Typologie der Studienentscheidung der (traditionellen) Studienberechtigten. Im Er-
gebnis dominieren die Typen „intrinsische Altruisten“ und „hedonistische Karriereorientierte“ 
(ebd., S. 67). Für den erstgenannten Typ spielen Berufschancen keine wesentliche Rolle bei der 
Studienentscheidung. Vielmehr ist sie von Motivlagen persönlicher Entfaltung geprägt. Betont 
wird zudem ein ausgeprägtes Gerechtigkeitsempfinden. Die Studienentscheidung der hedonis-
tischen Karriereorientierten ist hingegen sehr wohl an Berufschancen orientiert, gleichwohl 
wird die Passung zu persönlichen Neigungen und Begabungen sehr hoch gewichtet. Darüber 
                                                 
39 Für 75,9 % aller Befragten haben die späteren Berufsaussichten einen sehr großen oder zumindest einen großen 
Einfluss auf die Entscheidung über den weiteren Ausbildungsweg. Nur eine Minderheit von 9,2 fällt diese 
Entscheidung nach ihren Angaben weitgehend unabhängig von arbeitsmarktpolitischen Rücksichten (ebd., S. 
26). 
40 Dimension (1) Heimat- und Elternnähe, (2) Freizeit und Atmosphäre, (3) (soziale) Gerechtigkeit, (4) Betreuung 
und Service, (5) Persönliche Entfaltung, (6) Berufschancen, (7) Neigungen und Begabungen. 




hinaus zeichnet die Studienentscheidung eine Orientierung an Freizeitmöglichkeiten und der 
Atmosphäre am Studienort aus. 
Befunde zur Studienfachwahl deuten übereinstimmend darauf hin, dass Abiturient(innen) in 
aller Regel nach einer Passung zwischen Studienfach und den eigenen Neigungen streben (vgl. 
Hachmeister et al. 2017, Spangenberg et al. 2011). Abel (2002) kann einen Zusammenhang 
zwischen den Leistungskursen in der Oberstufe und der Studienfachwahl identifizieren. Die 
Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2018) stellt einen konstant hohen Anteil von Studi-
enanfänger(inne)n in der Fächergruppe Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften seit den 
späten 1980er Jahren fest.41 Generell werden insbesondere wirtschaftswissenschaftliche Stu-
dienfächer für Studienberechtigte mit Abitur zunehmend attraktiver (vgl. Schneider et al. 2017). 
Verschiedene Autoren (z. B. Reimer/Pollak 2010, Heine/Willich 2006, Van de Werfhorst et al. 
2001) weisen auch hinsichtlich der Studienfachwahl eine soziale Selektivität nach. So präferie-
ren studienbereite Akademikerkinder vor allem Studienrichtungen wie Medizin oder Jura, 
Nicht-Akademikerkinder hingegen Pädagogik oder Ingenieurwissenschaften.  
All diese Befunde sind aber kaum anschlussfähig an die Frage wie und warum sich nicht-tradi-
tionelle Studierende für ein Studium entscheiden. Denn nicht-traditionelle Studierende befin-
den sich – wie bereits dargelegt – an keiner institutionalisierten Übergangsstelle, sind naturge-
mäß älter und blicken auf eine andere Berufs- und Bildungsbiografie zurück als Abitu-
rient(inn)en. Ein Blick in die internationale Forschungslandschaft bestätigt zudem messbare 
Unterschiede zwischen traditionellen und nicht-traditionellen Studierenden hinsichtlich ihrer 
Motivlagen (Tilley 2014) ihrer studentischen Identitäten (Thunborg et al. 2013) und ihren Stu-
dieninteressen (Johnson et al. 2016). Aufgrund des unscharfen begrifflichen Verständnisses von 
nicht-traditionellen Studierenden (vgl. Kapitel 2.1) wäre aber eine Adaption des internationalen 
Forschungsstandes auf die definitorisch vergleichsweise eng gefasste Gruppe der nicht-traditi-
onellen Studierenden in Deutschland nicht unproblematisch. 
Was wissen wir also über die Studienentscheidung von nicht-traditionellen Studierenden in 
Deutschland? Die wenigen deutschen Forschungsarbeiten fokussieren insgesamt stärker (als 
                                                 
41 Zwischen 35 Prozent und 41 Prozent in den Studienjahren seit 1987 (S. 337). 




die internationale Forschungsliteratur) auf die Dichotomie von beruflicher und allgemeiner Bil-
dung. In diesem Zusammenhang wird vor dem Hintergrund des deutschen segmentierten Bil-
dungssystems die Frage diskutiert, was nicht-traditionelle Studierende auf ihrem Bildungsweg 
von einer gymnasialen Schullaufbahn abgelenkt hat und welche vor-akademischen Erfahrun-
gen und Bildungsabschlüsse bis zum Übergang in die Hochschule erworben wurden. Wie Wol-
ter et al. (2017) anhand von NEPS-Daten zeigen, verfügen die allermeisten nicht-traditionellen 
Studierenden in Deutschland über einen mittleren Schulabschluss (93%), nur wenige über einen 
einfachen oder qualifizierten Hauptschulabschluss (jew. 3%), nur 1% hat gar keinen Schulab-
schluss erworben. Aufgrund ihres schulischen Werdegangs weisen die nicht-traditionellen Stu-
dierenden die kürzeste Schulbesuchsdauer der Vergleichsgruppen auf. Sie haben durchschnitt-
lich 10,5 Jahre lang eine Schule besucht, die zu einem allgemeinbildenden Abschluss unterhalb 
des Abiturs führte (ebd.).  
Eine umfassende Studie zur Rekonstruktion der Entscheidung des Abiturverzichts von nicht-
traditionellen Studierenden ist in der Forschungsliteratur nicht zu finden. Verschiedene Be-
funde aus den 1980er und 1990er Jahren deuten darauf hin, dass nicht nur die schulische Per-
formanz, sondern auch sekundäre Herkunftseffekte (Boudon 1974) eine Rolle spielen. Wie 
nämlich die Studien von Scholz/Wolter (1986), Mucke (1997)42, Fengler et al. (1983) zeigen, 
interpretiert die Mehrzahl der nicht-traditionellen Studierenden den persönlichen Abiturver-
zicht aufgrund des elterlichen Einflusses und weniger der eigenen schulischen Leistungen. Die 
Eltern sind auch maßgeblich an der Berufswahl, dieser ersten nachhaltig prägenden Statuspas-
sage zwischen Bildungs- und Beschäftigungssystem, beteiligt, die insgesamt stärker extrinsisch 
motiviert ist (Scholz/Wolter 1986). Mehr als die Hälfte der Befragten hätte lieber einen anderen 
Beruf erlernt (Wolter/Reibstein 1991). Demzufolge identifizieren sich die Befragten mit dem 
gewählten Beruf nur schwach, wenngleich dieser nicht als ärgerlicher Umweg, sondern aus dem 
Blickwinkel einer kritischen Distanzierung biografisch akzeptiert wird. Scholz/Wolter (1986) 
und auch Fenger et al. (1983) berichten zudem, dass der größte Teil der nicht-traditionellen 
Studierenden im Nachhinein bedauert, aus verschiedenen Gründen nicht länger an schulischer 
Bildung partizipiert zu haben weil sich die mangelnde Schulbildung vor dem Hintergrund sich 
                                                 
42 55 biografische Interviews mit beruflich Qualifizierten, die sich zu einem Hochschulzulassungsverfahren ange-
meldet haben.  




verändernder Berufs- und Lebensentwürfe als formale Schranke für den Hochschulzugang er-
weist.  
Über die Relevanz der vor-akademischen Biografie in Hinblick auf die Studienentscheidung 
herrscht mehr oder weniger Konsens. Fast einstimmig wird darauf verwiesen, dass Studienent-
scheidungen von den sozialisierenden Instanzen der beruflichen Bildung und der Erwerbsarbeit 
und den diesen Feldern immanenten Lernpraxen und Wissenskulturen geprägt sein könnten 
(vgl. Heibült/Anslinger 2019, Wolter et al. 2017, Ahrens 2012, Dittmann et al. 2014).  
Hinsichtlich der Studienmotive nicht-traditioneller Studierender wird zwischen persönlich-
keits- bzw. bildungsorientierten sowie beruflich orientierten Motiven unterschieden, die in den 
einzelnen Studien unterschiedlich stark hervorgehoben werden. Scholz/Wolter (1986) kommen 
im Ergebnis zu einem ausgeglichenen Verhältnis von persönlichkeits- und berufsorientierten 
Studienmotiven. Bemerkenswert ist hier der Vergleich zu den Abiturient(inn)en in der Studie. 
Deren Studienmotive seien deutlich stärker berufsorientiert dominiert. Die Autoren begründen 
den Befund mit der biografischen Differenz der vorangegangenen Lebenserfahrungen und -
bedingungen. Demnach wurde die bildungsbezogenen Bedürfnisse der Abiturient(inn)en durch 
Gymnasium und Abitur bereits bedient, weshalb der Fokus dieser Gruppe nunmehr klarer auf 
der beruflichen Ausrichtung liegt, während umgekehrt nicht-traditionelle Studierende im Stu-
dium eher auch die Option der individuellen Entfaltung suchen, während diese sich auf dem 
beruflichen Feld bereits bewährt haben (ebd., S. 59).  
Scholz/Wolter (1986) berichten weiter, dass vor allem lebensgeschichtliche Diskrepanzerfah-
rungen wegweisend für eine Studienentscheidung sind, nämlich dann, wenn berufliche Ent-
wicklungsmöglichkeiten und realisierbare Lebensziele im Erwerbsarbeitsverlauf neu bewertet 
werden und Unzufriedenheit hervorrufen. Als Diskrepanzerfahrungen bezeichnet Friebel 
(1978) die Differenz bzw. psychische Inkongruenz zwischen dem persönlichen Anspruchsni-
veau einer Person und der Bilanz der bisherigen Lebensleistung, welche ein Spannungsverhält-
nis erzeugt, das überwunden werden soll (vgl. Scholz/Wolter 1986, S. 52). Handlungsaktivie-
rend wirken Diskrepanzerfahrungen jedoch erst im Zusammenspiel mit sozialen Anregungsbe-
dingungen (z. B. im Beruf, im sozialen Umfeld oder in formalen Bildungssettings). In einer 
neueren Studie berichtet Scholz (2006) daran anknüpfend, dass nicht-traditionelle Studierende 
„überwiegend auf der Grundlage einer insgesamt positiven Berufsorientierung“ (S. 47) ihr Stu-
dium aufgenommen haben. Der damit verbundene berufsbiografische Wechsel sei nicht mit 




dem Wunsch nach einem völligen berufsbiografischen Neubeginn oder gar Bruch verbunden, 
sondern stehe eher im Zeichen von Weiterentwicklung und Qualifizierung.  
Ein umfassendes Weiterbildungsinteresse wie auch konkrete berufliche Interessen nennt Rich-
ter (1995) als Studienmotive nicht-traditioneller Studierender. Wolter/Reibstein (1991) konsta-
tieren in ihrer Studie eine Dominanz der persönlichkeits- und bildungsorientierten Gründe für 
das Studium. Der Wert der Bildung an sich sowie die eigene Selbstverwirklichung stehen im 
Fokus der Studieninteressierten. Berufsorientierung oder Aufstiegsinteressen sind hier weniger 
dominierende Studienmotive. Mucke (1997) stellt in ihrer qualitativen Studie vier Studienmo-
tive heraus: Stärkung des Selbstwertgefühls, berufliche Neuorientierung, berufliche Statusprob-
leme und private Veränderungen. Darüber hinaus werden ungenügende Entwicklungsmöglich-
keiten und Karrierechancen innerhalb beruflicher Bildungswege als Ursache dafür gesehen, 
dass sich beruflich Qualifizierte für ein Studium entscheiden. Zudem wird berufliche Unterfor-
derung als wesentlicher Aspekt im Entscheidungsprozess identifiziert. Daneben werden private 
Veränderungen als mögliche Auslöser eines Entscheidungsprozesses genannt. Dabei wird die 
Studienentscheidung keinesfalls als impulsiv beschrieben, sondern eher als Ergebnis eines län-
geren Entscheidungsprozesses. Berichtet wird eine längere, bis zu zwei Jahre andauernde Ent-
scheidungsphase, ehe sich nicht-traditionelle Studierende zum Ausstieg aus einem relativ si-
cheren Arbeitsplatzverhältnis zum Studium entschließen konnten. Rau (1997) kommt hingegen 
zu dem Ergebnis, dass nicht-traditionelle Studierende in erster Linie intrinsisch motiviert ein 
Studium aufnehmen. Schroeter (1998) unterscheidet zwischen nicht-traditionellen Studieren-
den an Fachhochschulen und an Universitäten. Während erstere mit dem Studienabschluss ei-
nen beruflichen Aufstieg anstreben, sind letztere primär an einer Erweiterung ihres persönli-
chen Bildungshorizonts interessiert.  
Auch die neueren Studien stellen das Zusammenspiel von beruflichen und persönlichkeitsori-
entierten Motiven heraus. Diller et al. (2011) differenzieren innerhalb der beruflich orientierten 
Motive in drei Unterkategorien:  
• den Wunsch, sich beruflich zu verändern, Fachwissen zu erweitern und persönliche Be-
schäftigungsalternativen zu öffnen,  
• den Wunsch, aufzusteigen, das Einkommen zu erhöhen und die Berufsposition zu ver-
bessern und  




• das Motiv, die berufliche Stellung zu bewahren, die Arbeitsplatzsicherheit zu erhöhen 
oder den beruflichen Status bei Arbeitgeberwechsel zu erhalten.  
Auch die Angst vor drohender Arbeitslosigkeit wird diesem letztgenannten Aspekt zugeordnet. 
Die persönlichen Gründe für ein Studium reichen von  
• dem Wunsch, sich mit einem Thema intensiv auseinanderzusetzen, über  
• das Streben nach einer Verbindung zwischen Hobby und Beruf bis hin zum 
•  Wunsch, die eigenen Kompetenzen unter Beweis stellen zu wollen.  
Die Autor(inn)en unterstreichen zudem die Unterstützungsleistung der Herkunftsfamilie und 
des sozialen Umfelds als wichtige Unterstützungsinstanzen im Entscheidungsprozess. Ebenso 
beeinflusst die Zusicherung von staatlicher finanzieller Unterstützung die Studienentscheidung 
positiv. Als Barrieren im Entscheidungsprozess werden Prüfungsängste, fehlendes Selbstver-
trauen sowie Sorgen um eine zeitliche Überlastung aufgrund der Doppelbelastung von Studium 
und Beruf oder Studium und Familie angeführt. 
Das Studienmotiv der beruflichen Weiterentwicklung lässt sich auch aus den Arbeiten von 
Jürgens (2014), Buchholz et al. (2012), Grendel/Haußmann (2012) und Jürgens et al. (2011) 
ablesen. Demnach wollen nicht-traditionelle Studierende mit ihrem Studium ihre beruflichen 
Chancen verbessern, ihre berufliche Situation absichern, berufsbezogenes Wissen erwerben 
und ein höheres Einkommen erzielen. Auch Lobe (2015) verdeutlicht in ihrer Studie über be-
rufsbegleitende und beruflich qualifizierte Studierende wiederum das Aufstiegsmotiv. Berufli-
che Verwertungsinteressen sind gleichfalls bei Anslinger et al. (2014) wesentliche Motivlagen 
für die Studienentscheidung berufserfahrener Studierender. Heibült/Anslinger (2019) erweitern 
zudem die Perspektive und kontextualisieren die Studienwahl nicht-traditioneller Studierender 
konzeptionell in einen lebenslangen Orientierungsprozess, in dem Individuen nach „Passung 
zwischen beruflicher und privater Situation sowie gesellschaftlicher Platzierung“ (ebd., S. 236) 
streben. Herausgestellt wird hier vor allem die Bedeutung individueller Lernbiografien für die 
Studienentscheidung. 
Ebenfalls mit dem Fokus auf die biografische Perspektive, identifizieren Alheit et al. (2008) in 
ihrer Untersuchung vier Typen von nicht-traditionellen Studierenden. Patchworkers, Bildungs-
aufsteiger, Karrieristen und Integrierer unterscheiden sich hinsichtlich vorangegangener bio-
grafischer Handlungsschemata, Studienmotive, Studieneinstellungen und Lebensziele (ebd., S. 




584ff). Als Patchworkers werden Studierende charakterisiert, die bereits eine Fülle von biogra-
fischen „Anfängen und Probeläufen“ (S. 584) ihrer Studienphase vorangestellt haben. Ihnen 
fehlt es an biografischer Reflexivität. Bildungsaufsteiger haben ihren Studienwunsch in der Re-
gel schon früh angelegt, konnten diesen aufgrund bestimmter Hindernisse aber bislang nicht 
realisieren. Die berufliche Zukunft erscheint ihnen „äußerst fragil“ (S. 587). Karrieristen zeich-
nen sich durch Kalkül und ein ausgesprochen instrumentelles Bildungsverständnis aus. Integ-
rierer verknüpfen „die Angebote des Sinnuniversums ‚Universität’ in ihre eigene Lebenswelt, 
ohne die Fremdheit zu leugnen“ (S. 590) und bleiben sozial und emotional auf Distanz zum 
sozialen Feld der Hochschule. Erfolg bzw. Misserfolg von Studienkarrieren stehen in Bezie-
hung zu biografischen Erfahrungsmustern. Die Autor(inn)en stellen zwei Erfolgstypen (Karri-
eristen und Integrierer) zwei Risikotypen (Patchworkers und Bildungsaufsteiger) gegenüber. 
Eine biografische Konsistenz in Hinblick auf die Arbeitswelt und das soziale Kapital sind dem-
nach günstige Bedingungen für ein erfolgreiches Studium. Zwar werden bei Alheit et al. (2008) 
die Studienmotive der konstruierten Typen nicht explizit als beruflich orientiert benannt. Aus 
den Fallbeschreibungen lässt sich jedoch sehr wohl eine berufliche Ausrichtung bei allen vier 
Typen zuordnen – insbesondere beim Karrieristen und beim Bildungsaufsteiger wird dies deut-
lich. 
Eine Typologie von Diller et al. (2011) basiert im Wesentlichen auf der von Alheit et al. (2008) 
(allerdings ohne diese zu zitieren). Hier werden Pragmatiker, Aufsteiger, Selbstverwirklicher 
und Patchworker als „Persönlichkeitstypen des Quereinstiegs“ (Diller et al. 2011, S. 239) kon-
struiert. Der soziale Hintergrund, die Bildungs- und Berufsbiografie, die Motive für einen Quer-
einstieg und die individuellen Problemlagen sowie der bildungsökonomische Nutzen des Ab-
schlusses werden als zentrale Merkmale ausgemacht, anhand derer die vier Typen beschrieben 
werden.  
Brändle (2014) konstatiert anhand quantitativ erhobener Daten wiederum eine Dominanz des 
Motivs der persönlichen Weiterbildung, während beruflich orientierten Motiven lediglich ein 
mittlerer Zustimmungsgrad zugeordnet wird. Nicht-traditionelle Studierende verfolgen mit 
dem Studium in einem stärkeren Maß individuelle Interessen. Gleichzeitig wird berichtet – und 
das scheint auf den ersten Blick widersprüchlich – dass den Befragten ein „schnelles Studium“ 
(innerhalb der Regelstudienzeit) besonders wichtig ist.  




Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass es eine beachtenswerte Befundlage zu den Moti-
ven der Studienentscheidung gibt. Besonders die frühen Studien (Schulenberg et al. 1986, Wol-
ter/Scholz 1986; Wolter/Reibstein 1991) und die neueren Studien seit 2009 (Heibült/Anslinger 
2019, Jürgens 2017, Anslinger et al. 2014, Brändle 2014, Diller et al. 2011, Lobe 2015) leisten 
dazu einen Betrag. In Anbetracht der zeitlichen Abstände der Studien ist es angezeigt, die Be-
funde auch historisch einzuordnen. So haben die frühen gegenüber den neueren Studien de facto 
eine beinahe gänzlich andere „Generation“ nicht-traditioneller Studierender in ihrem jeweiligen 
sozioökonomischen Kontext, ihren gesellschaftlichen Kollektiverfahrungen und ihren kulturel-
len Deutungsmustern untersucht – auch wenn die Lebensalter innerhalb der Kohorten erheblich 
variieren. So bewegte sich beispielsweise die Arbeitslosigkeit in den 1980er und 1990er Jahren 
auf durchweg höherem Niveau als heute. Man kann davon ausgehen, dass sich dies auch in den 
Studienentscheidungen und Motiven niedergeschlagen hat. Zwar war der wirtschaftliche Wohl-
stand insgesamt hoch, doch konnten die nicht-traditionellen Studierenden dieser Generation 
wahrscheinlich nicht mit der Gewissheit davon ausgehen, sich nach Studienabschluss beruflich 
zu etablieren, wie dies bei der gegenwärtigen Generation zu konstatieren ist (vgl. Kapitel 6). 
Dies könnte eine Erklärung dafür sein, warum etwa in der Schulenberg-Studie persönlichkeits-
orientierte und emanzipatorische Motive ein höheres Gewicht haben als es in den neueren Stu-
dien der Fall ist. Somit sind die Verschiebungen der Studienmotive hin zu einer stärkeren be-
ruflichen Fokussierung wohl auch als „Generationeneffekt“ zu deuten. 
Insgesamt betonen die neueren Studien individuelle Handlungskonzepte der beruflichen Wei-
terentwicklung, der beruflichen Anpassungsstrebungen und des Aufstiegs. Dabei liegt der Fo-
kus (zumindest implizit) auf der beruflichen Kontinuität. Weniger als in den frühen Studien 
(Scholz/Wolter 1986, auch Mucke 1997) werden berufliche Diskrepanzerfahrungen als As-
pekte der Studienentscheidungen genannt. Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung wer-
den hingegen die Relevanz diskrepanter Erfahrungen – auch für die Studienentscheidungen der 
heutigen Generation nicht-traditioneller Studierender – erneut unterstreichen (vgl. Kapitel 
6.1.4).  
Weitestgehend offen lässt der Forschungsstand hingegen die Problematik des Entscheidens.  
Nach wie vor ist wenig darüber bekannt wie Entscheidungen ablaufen und welche Aspekte, 
Bedingungen und individuellen Überlegungen eine Rolle spielen. Nahezu unberücksichtigt 
bleibt die Tatsache eingangs dargelegter struktureller Besonderheiten der Studienentscheidung 




der untersuchten Gruppe (beruflich ausgebildet, beruflich sozialisiert, aus Lebenslaufperspek-
tive kein standardisierter Übergang, andere Lebensrealitäten). Gerade vor dem Hintergrund die-
ser Merkmale erscheint das aber von Interesse um die Studienentscheidungen zu verstehen und 
nachzuzeichnen. Die im Forschungsstand entdeckten Verweise auf die Wirkkraft beruflicher 
Erfahrungen und Orientierungen (Lobe 2015, Scholz 2006), die lebensgeschichtlichen Pas-
sungsstrebungen zwischen beruflichen Ambitionen, privaten Entwürfen sowie gesellschaftli-
chen Platzierungen (Heibült/Anslinger 2019, Anslinger et al. 2014), die individuellen biografi-
schen Erfahrungen (Alheit et al. 2006) sowie die die Unterstützungsleistungen des sozialen 
Umfelds (Diller et al. 2011) sind aber durchaus fruchtbar für die vorliegende Studie und wurden 







4 Theoretischer Orientierungsrahmen  
 
Obschon qualitativ orientierte Forschung zu Gunsten des Gegenstandsbezugs und einer grund-
sätzlichen Offenheit nicht in einem dogmatischen Sinne theoriegeleitet vorgeht, erscheint es an 
dieser Stelle für den Verlauf der Arbeit unerlässlich, grundlegende theoretische Überlegungen 
der empirischen Analyse voranzustellen. Das theoretische Vorwissen steht hier aber nicht als 
Grundlage für die Bildung empirisch-gehaltvoller operationalisierter Hypothesen. Vielmehr 
handelt es sich um einen heuristisch-analytischen Rahmen auf dessen Basis anhand des Daten-
materials neue Ideen und Konzepte zur Studienentscheidung nicht-traditioneller Studierender 
identifiziert und validiert werden sollen (vgl. Kock/Witzel 1993, siehe auch Kapitel 5). Inzwi-
schen gilt es als Konsens, „dass es gar nicht möglich ist, qualitativ zu forschen, ohne auch 
Theorie einzubeziehen“ (Miethe 2014, S. 163). Theoretisches Vorwissen soll sowohl in der 
Phase der Entwicklung des Erhebungsinstruments als auch im Prozess der Analyse einen Be-
zugsrahmen bilden, der aber selbstverständlich offen für neues Wissen und neue, auch unvor-
hergesehene, Erkenntnisse bleibt (vgl. Witzel 1985). In der vorliegenden Untersuchung ist die 
Offenlegung des problembezogenen Vorwissens  
• konstituierend für die Entwicklung des Gesprächsleitfadens, zum anderen bildet sie 
• ein heuristisch-analytisches Rahmenkonzept (Kock/Witzel 1993) zur Rekonstruktion 
von Studienentscheidungen. Darüber hinaus ergibt sich so für die Analyse  
• auch die Möglichkeit theorieorientiert (nicht theoriegeleitet) deduktiv Kategorien bilden 
zu können (vgl. Miethe 2014).  
• Zudem bietet das theoretische Vorverständnis die Grundlage, die empirischen Befunde 
ex post rückzubinden, zu deuten und zu erklären (explanatorische Funktion). 
Das Phänomen Studienentscheidung von nicht-traditionellen Studierenden theoretisch zu rah-
men scheint komplex. Der Übergang vom Beruf in die Hochschule ist kein institutionell vorge-
gebener. Anders als Abiturient(inn)en, die sich nach der Schule für ein Studium entscheiden, 
finden nicht-traditionelle Studierende im Rahmen ihres Entscheidungsprozesses kaum vor-
strukturierte Pfade oder normative Orientierungsmuster, die ihnen den Weg weisen. Inwieweit 





in aller Regel im Lebenslaufmodell nach der Beendigung der Schulzeit verorten, den Kern des 
hier untersuchten Phänomens vollständig erfassen, scheint daher zumindest fraglich.  
Das nun folgende Kapitel ist ein Versuch, verschiedene Ansätze und Konzepte zusammenzu-
tragen, die für einen heuristisch-analytischen Rahmen (Kock/Witzel 1993) einer Rekonstruk-
tion der Studienentscheidung nicht-traditioneller Studierender fruchtbar sein könnten. Im Zent-
rum der Überlegungen stehen zunächst drei ausgewählte klassische theoretische Perspektiven 
auf die Berufs- und Studienwahl (Kapitel 4.1). Dem folgen theorieorientierte Überlegungen, 
die die bildungsbiografischen Merkmale der nicht-traditionellen Studierenden und die Beson-
derheit des Übergangs aus dem Beruf in die Hochschule noch stärker in den Fokus rücken (Ka-
pitel 4.2 - 4.4).  
 
4.1 Klassische Konzepte und Ansätze der Berufs- und Studienentscheidung 
Eine erschöpfende Darstellung von Studien- und Berufswahltheorien soll und kann hier nicht 
geleistet werden. Dieser Abschnitt beschränkt sich im Folgenden darauf, ausgewählte theoreti-
sche Perspektiven kurzgefasst zusammenzustellen, die im weiteren Verlauf für die Untersu-
chung fruchtbar sein könnten. Synoptische theoriebezogene Auseinandersetzungen mit dem 
Prozess der Studien- und Berufswahl finden sich u. a. bei Ries (1970), Bußhoff (1984) und 
Forßbohm (2010). 
4.1.1 Kongruenz-, entwicklungs- und lerntheoretisch orientierte Konzepte 
Kongruenz- und entwicklungstheoretisch orientierte Konzepte gehen von der Grundannahme 
aus, dass Personen individuelle Persönlichkeitsprofile aufweisen und dass die einzelnen Be-
rufsbereiche und Studiendisziplinen jeweils unterschiedliche und spezifische Anforderungen 
stellen. Den Prozess der Berufs- und Studienwahl erklären sie vor diesem Hintergrund als eine 
Art Passungsleistung des Individuums (vgl. Bußhoff 1984, Beyer 1992, Forßbohm 2010): Per-
sonen wählen den Beruf oder das Studienfach mit der größtmöglichen inhaltlichen Affinität zu 
den eigenen Begabungen, Interessen und Neigungen. Dahingehend will Holland (1985) beruf-
liche Interessen als Äußerungsform von Persönlichkeit und Selbstkontrolle verstanden wissen 





einen Matchingprozess zwischen Persönlichkeitstyp (personality typ)43 und beruflichen Um-
welten44. Demnach wären vor allem Personen mit einer vorwiegend intellektuell-forschenden 
Grundorientierung an einem Hochschulstudium interessiert und ein eher praxisbezogenes Inte-
resse würde die Wahl eines entsprechenden Ausbildungsberufs nach sich ziehen. Besonders die 
in der Kindheit erworbenen Antriebe und Motive (Crites 1969), Bedürfnisse („needs“, Vroom 
1964) und die Konflikte zwischen inneren Trieben und sozialen Normen (Freud 1930) werden 
als wirksame Aspekte von Berufsentscheidungen ausgemacht. 
Entwicklungspsychologische Konzepte begreifen die Genese von Persönlichkeitsmerkmalen 
nicht mehr punktuell, sondern stellen den Entwicklungsprozess im zeitlichen Verlauf dar. Im 
Mittelpunkt steht die Frage, in welchen Lebensphasen welche individuelle Entwicklung voll-
zogen wird. Das von Ginzberg (1952, 1988) formulierte Stufenmodell konzipiert Berufswahl 
als einen sich kumulativ entwickelnden und unumkehrbaren Prozess in drei Entwicklungspha-
sen, der in der Kindheit im Alter von etwa 7 bis 11 Jahren beginnt und sich mit zunehmendem 
Alter konkretisiert und verengt. Auf der Grundlage eines immer ausgeprägteren Realitätsbezugs 
wird die Berufswahl im Alter von etwa 17 Jahren irreversibel vollzogen (Ginzberg 1952, 1988). 
Denn die einmal getroffene Entscheidung kann aufgrund ihres zeitlichen, materiellen und psy-
chischen Aufwands und deren Folgewirkungen nicht mehr rückgängig gemacht werden. Der 
Entwicklungsprozess ist mit der Berufswahl weitgehend abgeschlossen (ebd., vgl. auch Buß-
hoff 1984, Forßbohm 2010). 
Einen stufenförmigen Ansatz (A life-span, life space approach to career development) verfolgt 
auch Super (1953, 1980). In einem Rahmenmodell (Career Rainbow) werden Phasen des 
Wachstums, der Exploration, der Konsolidierung, der Erhaltung und des Abbaus beschrieben, 
die sich in einer Berufsbiografie aneinanderreihen und an das Muster des standardisierten Le-
benslaufs (vgl. Kapitel  4.4) anknüpfen. Entsprechend dem Entwicklungsstand verändern sich 
die Lebensrollen einer Person. Die Berufswahl wird der Phase der Exploration zugeordnet 
                                                 
43 Holland (1985) geht in seinem Persönlichkeitsmodell von sechs Idealtypen aus. Er unterscheidet zwischen rea-
listic (praktisch-technische Orientierung), investigative (intellektuell-forschende Orientierung), artistic 
(künstlerisch-sprachliche Orientierung), social (lehrend-helfende Orientierung), enterprising (dominant-un-
ternehmerische Orientierung) und conventional (strukturiert-regelhafte Orientierung) (S. 31ff). 
44 Die beruflichen Umwelten beschreibt Holland (1985) ebenfalls mit Idealtypen: realistic, investigativ, artisitc, 





(ebd.) und erfolgt im Abgleich mit beruflichen Selbstkonzepten. Ähnlich Holland (1985), geht 
Super (1953, 1980) auch davon aus, dass das Individuum hier individuellen Strebungen folgt, 
Kongruenz zwischen Selbstkonzept und beruflichen Anforderungen herzustellen. Anders als 
Ginzberg (1952, 1988) hält Super (1953, 1980) jedoch berufliche Entscheidungen nicht mit der 
ersten Berufswahl für beendet. Vielmehr wird die berufliche Persönlichkeitsentwicklung als ein 
Prozess beschrieben, der über die gesamte Spanne des Erwerbslebens reicht. Fortwährend wird 
der Versuch unternommen, berufliche Identität und berufliches Selbstkonzept in Übereinstim-
mung zu bringen. Berufliche Identität wird hier als die objektive Sicht des Selbst auf sich selbst 
definiert. Gemeint ist ein stabiles Bild der eigenen Ziele, Interessen und Begabungen (vgl. Pfuhl 
2010, siehe auch Kapitel 4.2.2). Das berufliche Selbstkonzept umfasst ergänzend dazu eine sich 
selber reflektierende Ebene und bezieht sich auf die persönliche Bedeutung von Interessen, 
Werten und Entscheidungen (Super 1980). Eine hohe Passung von beruflicher Identität und 
beruflichem Selbstkonzept zieht Berufserfolg, Zufriedenheit und Laufbahnstabilität nach sich. 
Der Berufserfolg hängt somit im Wesentlichen von der Bereitschaft und Fähigkeit des Indivi-
duums ab, diese Zuordnung im Sinne der jeweiligen Entwicklungsaufgaben aktiv zu bewältigen 
(vgl. Pfuhl 2010). 
Gottfredson (1981) beschreibt in der Tradition von Ginzberg (1952, 1988) und Super (1980) 
Berufsfindung als Entwicklungsprozess beruflicher Ambitionen (Theory of Circumscription 
and Compromise). Bereits in früher Kindheit bildet sich eine Art kognitive Landkarte von mög-
lichen Wunschberufen (occupational map), die vom jeweiligen Stand der kognitiven Entwick-
lung und von der parallel verlaufenden Selbstkonzeptentwicklung geprägt ist und sich zuneh-
mend ausdifferenziert. Die Theorie geht davon aus, dass Menschen ihr Selbstkonzept in den 
Entscheidungsprozess implementieren (vgl. Kirsten 2007). Herausgearbeitet wird von Gottfre-
dson (1981) die Passung zwischen Berufswahl und Geschlecht, sozialer Klasse, Begabungsni-
veau und den eigenen Interessen, Werten und Kompetenzen, was wiederum an den Ansatz von 
Holland (1985) anknüpft. Die Zufriedenheit mit der Berufswahl hängt davon ab, wie gut diese 
mit dem Selbstkonzept harmoniert (vgl. Kirsten 2007). 
Lerntheoretische und sozialkognitive Modelle konzipieren die Berufswahl, anknüpfend an das 
lerntheoretische Grundkonzept (vgl. Bandura 1986), als Ergebnis individueller Selbstwirksam-
keitskonzepte (z. B. Lent/Brown/Hackett 1994) oder Lernerfahrungen (z. B. Mitchell/Krum-





sind hier vor allem soziale, gesellschaftliche oder politische Aspekte im Lebensumfeld einer 
Person, Erfahrungen, erlernen Strategien und reflektieren eigene Begabungen und Leistungen. 
Jeder Zugewinn an Lernerfahrungen schärft die individuellen Präferenzen, Sichtweisen und 
Einstellungen (vgl. ebd.). Aus den Lernerfahrungen entwickeln sich berufliche Selbstwirksam-
keitserwartungen und nach und nach stabilere berufliche Stereotype. Diese wiederum werden 
im Entscheidungsprozess als direkte (oder moderierende) entscheidungsbegünstigende oder -
hemmende Variablen wirksam (vgl. Lent et al. 1994, Hirschi 2013). 
Die genannten Konzepte können nur begrenzt erklären, warum und wie sich nicht-traditionelle 
Studierende für ein Studium entscheiden, der Komplexität dieser Entscheidung werden sie so-
mit nicht gerecht. Sie modellieren die Berufs- und Studienwahl als einen weitestgehend auto-
nomen individuellen Prozess. Die Verschränkungen der Entscheidung, beispielsweise mit Bil-
dungsbiografien, Schulabschlüssen, der familialen Herkunft oder den Angebots- und Gelegen-
heitsstrukturen des Arbeitsmarktes, bleiben hingegen weitgehend unbeachtet.  
Für die vorliegende Untersuchung impliziert eine heuristisch-analytische Orientierung an kon-
gruenz-, entwicklungs- und lerntheoretischen Perspektiven die Frage, wie die Inter-
viewpartner(innen) im Kontext ihrer Konstruktion der Studienentscheidung ihre Persönlich-
keitsstruktur, ihre Interessen, Bedürfnisse und Neigungen sowie ihre Werthaltungen, Fähigkei-
ten und Fertigkeiten thematisieren. Zweitens kann untersucht werden, welche spezifischen in-
haltlichen Vorstellungen und welches Befriedigungspotenzial dem antizipierten Hochschulstu-
dium zugeschrieben wird. Und drittens kann das Material nach Hinweisen zu individuellen 
kongruenztheoretischen Überlegungen hinsichtlich einer Passung zwischen den antizipierten 
Anforderungen des Studiums und dem persönlichen Selbstkonzept analysiert werden. Dahinter 
reihen sich weitere Fragen, etwa nach der individuellen (zeitlichen) Entwicklung von Selbst- 
und Berufskonzepten. Besonders das Entwicklungspotenzial der vor-akademischen beruflichen 
Phase der nicht-traditionellen Studierenden (in den referierten Theorien nicht berücksichtigt!) 
sollte in der Analyse mit herangezogen werden. Aus lernpsychologischer Orientierung schlie-
ßen sich Fragen nach den individuellen (schulischen und beruflichen) Lernerfahrungen der Be-






4.1.2 Allokationsprozesse und Gelegenheitsstrukturen 
Allokationstheoretisch orientierte Konzepte (z. B. Scharmann 1965, Daheim 1970, Kerckhoff 
1976) stellen die Bedeutung individuenexmanenter Faktoren heraus und beschreiben die Be-
rufs- und Studienentscheidung als einen Prozess der hauptsächlich von gesellschaftlichen und 
institutionellen Bedingungen gelenkt wird. Individuelle Interessen, Wertvorstellungen, Motive 
und Fähigkeiten treten in den Hintergrund und sind ebenfalls von äußeren Bedingungen ge-
formt, so die Grundannahme (vgl. Bulmahn 2007).  
Auf dieser Grundlage werden Berufswahlen nicht als selbstbestimmte individuelle Entschei-
dungen, sondern eher als Allokation, also Zuweisung, aufgefasst (vgl. Kerckhoff 1976). Auch 
Studienentscheidungen werden als Vorgänge konzipiert, in denen die Wahlfreiheit des Indivi-
duums durch äußere Strukturen und institutionelle Abläufe wesentlich eingeschränkt ist (vgl. 
Scharmann 1965) und die folglich Ergebnisse eines gesellschaftlichen Zuweisungsprozesses 
abbilden (vgl. Daheim 1970). 
Regionale, nationale und globale ökonomische sowie bildungspolitische Entwicklungen steu-
ern individuelles Handeln. Die beiden zentralen Systeme, die die Entscheidung lenken, sind der 
Arbeitsmarkt und das Schul- und Bildungssystem. Ökonomische Aspekte stecken beispiels-
weise bei Scharmann (1965) den Rahmen ab, in dem Berufs- und Studienwahlprozesse statt-
finden. Zu den wichtigsten ökonomischen Determinanten zählt er die allgemeine Wirtschafts-
lage, die lokale Wirtschaftsstruktur, die Arbeitsmarktlage, die Arbeitsmarktpolitik und die Ein-
kommensverhältnisse. Auf die allokative Funktion des Bildungssystems, im Besonderen der 
Schule (Sozialisation und Auslese), hat bereits Rolff (1997) hingewiesen. Dem Bildungssystem 
kommt die Aufgabe zu, Individuen entsprechend ihrer Fähigkeiten und Begabungen qua Bil-
dungsabschluss zu selektieren (vgl. Fend 2006, Meyer 1977). Als Legitimationsnorm und 
Rechtfertigung von Zuweisung wird auf das Prinzip der Meritokratie verwiesen. Demnach dür-
fen nicht askriptive Merkmale wie soziale Herkunft oder Geschlecht den Allokationsmechanis-
mus bestimmen, sondern individuelle Anstrengungen und vor allem Leistungen (meritokrati-
sche Selektion, vgl. Solga 2005). Die Grundannahme im meritokratischen Konzept (Young 





wie individuelle Begabungen45 und Leistung erfolgt (vgl. Hoffer 2002). Individuen – prinzipiell 
bildungsfähig – können durch persönliche Anstrengungen regulierend auf den allokativen Pro-
zess einwirken (vgl. Ruß 2012).  
In allokativen Konzepten wird die Entscheidung keineswegs als punktuelles unwiderrufliches 
Ereignis, sondern vielmehr als ein über die gesamte Lebensspanne verlaufender Anpassungs-
prozess an Erwerbs- und Aufstiegschancen in einer sich wandelnden Gesellschaft eingeordnet, 
wobei alle Entscheidungspassagen den steuernden Eingriffen des gesellschaftlichen Systems 
unterliegen (vgl. Daheim 1970). Die Zuweisung stellt einen Prozess dar, der durch zunehmende 
Einschränkung von Alternativen im Zeitverlauf gekennzeichnet ist, welcher neben den gesell-
schaftlich regulierten individuellen Orientierungen des Akteurs durch so genannte Agenten der 
Verhältnisse des etablierten Gesellschaftssystems mitbestimmt wird (vgl. Beyer 1992). Neben 
der Familie wirken hier je nach Lebensphase beispielsweise Lehrer(innen), Berufsberater(in-
nen) oder Dozent(inn)en (vgl. Bußhoff 1984, Bulmahn 2007).  
Aus einer strukturfunktionalistischen Perspektive argumentiert Daheim (1970), dass diese Zu-
weisung von Berufen und Positionen notwendig sei für das Funktionieren moderner Gesell-
schaften (vgl. Beyer 1992). Unter dieser Prämisse werden auch – und das ist nicht frei von 
Kritik – Phänomene sozialer Ungleichheiten als funktionaler Antrieb für eine sich entwickelnde 
Gesellschaft eingeordnet.  
Berufs- und Studienentscheidungen können auch von epochalen Einflüssen oder politischen 
und kulturellen Trends bestimmt sein. Anhand des Ausbaus der Arbeiter- und Bauernfakultät 
(ABF) in der DDR beschreiben Miethe/Schiebel (2008) ein Beispiel von staatlich gelenkter 
Allokation mit dem bildungspolitischen Ziel „eine große Anzahl SED-loyaler Arbeiter und 
Bauern an die Universitäten entsenden zu können“ (Miethe 2003, S. 223). Das Konzept der 
(politischen) Gelegenheitsstrukturen (Tarrow 1991) fokussiert Rahmenbedingungen, als wich-
                                                 
45 Solga (2005) weist kritisch darauf hin, dass auch „Begabungen“ soziale Konstrukte innerhalb der meritokrati-
schen Leitfigur darstellen, die Ungleichheiten legitimieren bzw. verschleiern, weil angenommen wird, dass 
Bildungszertifikate genuin leistungs- und begabungsbezogen vergeben werden (vgl. dazu Kapitel 4.1.3 in 






tige Kontexte, die Akteure in Hinblick auf ihre Entscheidungen entweder ermutigen oder ent-
mutigen. Die zentrale Variable ist hierbei der Grad der Offenheit oder Geschlossenheit einer 
Institution bzw. das Vorhandensein oder Nicht-Vorhandensein von Unterstützungsstrukturen. 
Seinerzeit für die Forschung zu sozialen Bewegungen entwickelt, wurde der Ansatz von Miethe 
(2007, 2011) explizit auf Bildungsbiografien und Bildungsentscheidungen übertragen. Das 
Konzept scheint anschlussfähig für die Rekonstruktion der Studienentscheidung nicht-traditio-
neller Studierender, um den Einfluss der Makroebene auf das individuelle Entscheidungshan-
deln in den Blick zu nehmen. 
Für die vorliegende Untersuchung impliziert eine heuristisch-analytische Orientierung an allo-
kativen Konzepten die Sensibilität für Merkmale gesellschaftlicher Zuweisungen und daran ge-
knüpftes individuelles Entscheidungshandeln. Die individuellen Handlungsspielräume der Stu-
dierenden wären nicht nur durch gesellschaftliche (vor allem ökonomische und soziokulturelle) 
Bedingungen gerahmt, sondern maßgeblich durch diese gesteuert und gelenkt. Ein besonderer 
Fokus läge dann auf der institutionellen Öffnung des Hochschulzugangs als Gelegenheitsstruk-
tur für die Studienentscheidung (vgl. Kapitel 2.1). Weiter ließe sich fragen, ob die Studienent-
scheidung von nicht-traditionellen Studierenden als ein Prozess rekonstruierbar ist, der auf in-
dividueller Ebene vor allem ökonomische und arbeitsmarktrelevante Optimierungs-, Anpas-
sungs- oder Selbstbehauptungsheuristiken aufweist. Strukturelle Beschränkungen durch den 
Arbeitsmarkt und Selektionsprozesse durch Arbeitgeber könnten zentrale Rahmenbedingungen 
darstellen, ebenso gesellschaftlich postulierte Trends etwa der des Lebenslangen Lernens und 
der der Akademisierung der Arbeitswelt. Weiter müsste nach Hinweisen auf gesellschaftliche 
Akteure gesucht werden, die die Entscheidung möglichenfalls gelenkt oder zumindest angesto-
ßen haben könnten. Unter Umständen sind Allokationsprozesse auch – oder gerade – im Zu-
sammenhang mit früheren Bildungsübergängen (Abiturverzicht) zu identifizieren. An einem 
meritokratischen Grundverständnis orientiert, wäre im Material nach Hinweisen zu suchen, wie 
die Befragten individuelle Anstrengungen und Leistungen in ihrer Konstruktion der Studienent-
scheidung thematisieren. Weiterhin wäre zu fragen, wie sie in ihren Überzeugungen, ihre per-






Was die allokationsorientierten Ansätze nicht erklären können, ist die Frage, warum nur wenige 
und bestimmte Erwerbstätige auf die Idee eines Studiums kommen und den Schritt in die Hoch-
schule vollziehen. Auf das Phänomen der Selbstselektion in Entscheidungsprozessen haben 
Wolter et al. (2019) verwiesen. Identitäts- und Selbstkonzepte (vgl. Kapitel 4.1.1) blenden die 
Konzepte jedoch systematisch aus.  
4.1.3 Rational-Choice-Ansätze 
Auf der Grundidee rationaler Entscheidungen basierende Theorieansätze haben sich in der em-
pirischen Bildungsforschung bewährt, wenn es darum geht sozial determinierte Bildungs- oder 
Übergangsentscheidungen zu erklären. Besonders in quantitativ orientierter Forschung sind 
diese Ansätze zur Überprüfung von Hypothesen herkunftsbedingter Bildungsungleichheiten 
obligatorisch. Obschon inzwischen vielfach ausdifferenziert, gehen die Modelle, die sich der 
Rational-Choice-Theorie (Becker 1964, Leibowitz 1975, Boudon 1974, Breen/Goldthorpe 
1997, Erikson/Jonsson 1996, Esser 1999) zuordnen lassen, im Kern alle von individuellen Kos-
ten-Nutzen-Abwägungen aus. Bereits Max Weber (1987, 2010) hat im Rahmen seiner Analyse 
des Geists des Kapitalismus zweckorientiertes rationales Handeln im Sinne einer Nutzenmaxi-
mierung auf der individuellen Handlungsebene identifiziert. Der Akteur als homo oeconomi-
cus46 wählt aus einer Anzahl von möglichen Handlungsoptionen nach rationaler Abwägung von 
subjektivem Nutzen und Kosten (vgl. Kron 2010). Als Regel für die Logik der Selektion nimmt 
die Theorie der rationalen Wahl das Kriterium der Maximierung der subjektiven Nutzenerwar-
tung an (vgl. Esser 1991). Dabei geht sie davon aus, „dass verschiedene Handlungen […] für 
den Akteur von bestimmtem Nutzen sind und verbindet dies mit einem Handlungsprinzip, wo-
nach der Akteur diejenige Handlung auswählt, die den Nutzen maximiert“ (Coleman1991, S. 
17).  
                                                 
46 Das Akteursmodell des homo oeconomicus „beschreibt Handeln in seiner Ausrichtung an gegebenen Möglich-
keiten, um bestimmte Mittel für bestimmte Zwecke einzusetzen. Der Akteur handelt dann entsprechend dieser 
strukturellen Gegebenheiten so, dass er seinen eigenen Nutzen maximiert und zugleich den eigenen Aufwand 
minimiert. Grundlage dieses Akteurs ist die sicherlich realistische Vorstellung, dass die meisten Ressourcen 





Voraussetzung dieses Konstrukts in seiner reinen Form ist die umfassende Informiertheit des 
Individuums über sämtliche zur Verfügung stehende Alternativen und deren Konsequenzen 
(vgl. Steffens 1975). Dabei stützen sich Rational-Choice- Modelle, zumindest implizit, auf 
mehrere Grundvoraussetzungen: 
• das objektive Vorhandensein alternativer Handlungsmöglichkeiten,  
• die Wahrnehmung dieser Möglichkeiten durch das Entscheidungssubjekt,  
• das Erwägen bestimmter Handlungsalternativen,  
• die subjektive Verfügbarkeit von Handlungsalternativen, 
• die Antizipation der jeweiligen Handlungskonsequenzen und schließlich  
• die Bewertung dieser Konsequenzen als Voraussetzungen (vgl. Bender-Szymanski 
1976, S. 29ff.).  
Es darf zu Recht angezweifelt werden, dass Individuen in ihren Entscheidungen immer alle 
diese Voraussetzungen erfüllen, da diese evidente Form der Entscheidungsfindung die Fähig-
keit menschlicher Informationsverarbeitung schlicht überfordert. Rationales Entscheidungsver-
halten liegt aber auch dann vor, wenn das Individuum lediglich vor dem Hintergrund der ihm 
zur Verfügung stehenden eher einseitig differenzierten oder kristallisierten selbstbezogenen In-
formationsstruktur im Sinne seiner persönlichen Nutzenmaximierung entscheidet (vgl. Steffens 
1975). Mit dem Konzept der begrenzten Rationalität verweist Simon (1957) auf die beschränk-
ten kognitiven Kapazitäten der Informationsaufnahme und -verarbeitung, wobei Handlungsal-
ternativen sehr wohl verglichen werden, die Entscheidung aber durch einfachere (begrenzt ra-
tionale) Strategien erfolgt (vgl. Esser 1999). Diese selektiven individuellen Informationen sind 
dabei integrale Voraussetzung der Entscheidungsfindung, um Komplexität zu reduzieren und 
auf diese Weise überhaupt individuell entscheidungsfähig zu werden (vgl. Steffens 1975). Ra-
tionales Handeln bedeutet in dieser Perspektive also lediglich rational in Bezug auf bestimmte 
Entscheidungsprämissen und innere Modelle von Umwelt, die objektive Gegebenheiten von 
Umwelt immer auch verzerren oder ausblenden (ebd.).   
Rational-Choice-Modelle erheben nicht den Anspruch, soziale Wirklichkeit zu beschreiben, 
sondern vielmehr Komplexität zu reduzieren und die entscheidenden Variablen und Kausalzu-





rufs- und Studienentscheidung gelten in den entsprechenden Modellen der zu erwartende Nut-
zen (Einkommen, Status[-erhalt]), die antizipierten Kosten (monetäre Kosten, Zeithorizont) so-
wie die zu erwartende Wahrscheinlichkeit des Erfolgs (vgl. Hillmert 2014) als entscheidungs-
konstituierende Aspekte. Die Studienentscheidung wird demnach als individualisierter rationa-
ler Prozess aufgefasst, in dem sich das Individuum seiner Ziel-Mittel-Präferenzen und der in 
Frage kommenden Alternativen bewusst ist. Sie ist modellhaft als eine persönliche Abwägungs-
handlung zu verstehen, innerhalb derer eine Analyse jeder Entscheidungsoption anhand eines 
Kriterienkatalogs erfolgt, die für jede Möglichkeit einen Nutzenwert ermittelt. Beispielsweise 
könnte das durch eine Berufs- oder Studienwahl zu erzielende Gehaltsniveau ein wichtiger As-
pekt in diesem Kriterienkatalog sein. Weiterhin könnten Überlegungen zu wirtschaftlichen 
Rahmenbedingungen oder regionale Opportunitäten eine Rolle bei der Entscheidung spielen.  
Ein wichtiges Entscheidungskriterium ist der Wert von Bildung und Bildungstiteln. Die Hu-
mankapitaltheorie (Leibowitz 1975, Becker 1964) konzipiert Bildungsentscheidungen als indi-
viduelle utilitaristische Handlungskalküle und knüpft an klassische kapitaltheoretische Ansätze 
an (vgl. Becker 1993, Miethe/Dierckx 2014). Die Grundannahme besteht darin, dass individu-
eller wirtschaftlicher Erfolg u. a. vom verfügbaren individuellen Humankapital abhängt. Der 
Begriff Humankapital symbolisiert in diesem Kontext, analog zum Sach- und Finanzkapital, 
eine immaterielle Form von persönlichem Besitz, den jeder Einzelne durch Investitionen ver-
mehren kann (Becker 1964). In modernen Wissensgesellschaften des 21. Jahrhunderts ist Bil-
dung „die zentrale individuelle und gesellschaftliche Ressource“ (Quenzel/Hurrelmann 2010, 
S. 11) und Bildungstitel werden zur notwenigen Bedingung für Lebenschancen und das Errei-
chen von (höheren) Berufspositionen. 
Einer Bildungsentscheidung wird demnach eine rational kalkulierte individuelle Investition un-
terstellt. Das Individuum entscheidet unter der Perspektive zukünftiger Erträge, und den direk-
ten und indirekten Kosten (vgl. Becker 1993). Die Studienentscheidung käme demnach dann 
zustande, wenn die antizipierten Erträge, die mutmaßlich aus dem Bildungskapital erzielt wer-
den („rates of return“ Becker 1964, S. 37), die antizipierten Kosten übersteigen. Dabei unter-
stellt die Humankapitaltheorie dem Individuum eine durchaus hohe Kompetenz an rationalem 






Weniger sensibel ist die Humankapitaltheorie gegenüber sozialen Ungleichheiten. Prinzipiell 
sind hier Bildungserträge für alle Schichten gleich nützlich, weshalb sich die Ertragsraten für 
identische Bildungsabschlüsse zwischen den verschiedenen Gruppen nicht unterscheiden (vgl. 
Kirsten 1999, S. 25). Der Einfluss der Herkunftsfamilie auf die (frühen) Bildungsentscheidun-
gen bleibt zwar bei der Humankapitaltheorie nicht unerwähnt47, beschränkt sich aber auf die 
monetären Aspekte. Soziale Disparitäten in Bildungsentscheidungen werden rein ökonomisch 
damit erklärt, dass „für Familien mit geringem Einkommen die Kosten für Bildung einen ver-
gleichsweise höheren Anteil des Familieneinkommens erfordern und risikoreicher sind, wes-
halb Bildung weniger nachgefragt wird“ (Miethe/Dierckx 2014, S. 21).  
Essenziell und komplexer wird der Einfluss der Herkunftsfamilie48 im Rahmen rationaler Ent-
scheidungsprozesse hingegen beim mikrosoziologischen Ansatz zur Wahl von Bildungswegen 
von Boudon (1974). Boudons Grundhypothese lautet, dass die soziale Schichtzugehörigkeit 
maßgeblichen Einfluss auf Bildungsentscheidungen hat. Anknüpfend an die Social Position 
Theory (Keller/Zavalloni 1964) wurde eine Theorie entwickelt, die sich mit der Selektion im 
Bildungssystem beschäftigt und Bildungsentscheidungen explizit an die soziale Herkunft 
knüpft. Bildungsentscheidungen werden vor diesem Hintergrund als Resultat aus Bildungsleis-
tungen, den Selektionsmechanismen des Bildungssystems und der familiären Einstellung zu 
Bildung modelliert (vgl. Maaz et al. 2010). Um erklären zu können, wie und warum sich die 
Akteure für ihren jeweiligen Bildungsweg entscheiden, trifft Boudon (1974) die Unterschei-
dung zwischen primären und sekundären Herkunftseffekten. Als primäre Herkunftseffekte be-
schreibt er Leistungsvorsprünge, die sich durch die soziale Herkunft ergeben. Abhängig von 
der sozialen Schicht variiert die schulische Performanz, etwa, weil Individuen in unterschiedli-
chen Bildungsmilieus aufwachsen und Personen aus bildungsaffinen Familien insgesamt bes-
sere Bedingungen zur eigenen Bildungs- und Kompetenzentwicklung erfahren, die sich wiede-
rum in den schulischen Leistungen abbilden. Der Einfluss der familiären Lernbedingungen auf 
                                                 
47 „It seems clear that parents, not the child, determinate the quantity of this early investment “(Leibowitz 1975, 
S. 1). 
48 Die Rolle der Herkunftsfamilie im Prozess der Bildungsentscheidung wird unter sozialisationstheoretischen As-





die Kompetenzentwicklung von Schüler(inne)n wurde in mehreren quantitativ angelegten Stu-
dien (u. a. Groos/Jehles 2015, Neumann et al. 2014) empirisch belegt.49 Die im Bildungssystem 
erzielten Leistungen wiederum beeinflussen nachfolgende Bildungsentscheidungen, zum Bei-
spiel den Übergang auf ein Gymnasium oder eine Hochschule.  
Die wesentliche Erkenntnis in Boudons Ansatz (1974) besteht in der These, dass die Wertigkeit 
von Bildung nicht von allen Gruppen in einer Gesellschaft gleich bewertet wird. Als sekundäre 
Herkunftseffekte beschreibt er die aus herkunftsspezifischen Unterschieden resultierenden un-
terschiedlichen Bewertungen der Kosten und Nutzen gegenüber Bildung (vgl. Becker 2007). 
Sie sind das Ergebnis unterschiedlicher familialer Sozialisationsbedingungen (vgl. Kapitel 
4.2.1), die durch die systematisch zwischen den Sozialschichten variierende Ressourcenaus-
stattung erklärt werden (vgl. Abraham et al. 2019). So schätzten Personen aus bildungsnahen 
Familien ihre antizipierten Bildungserträge und auch ihre persönlichen Chancen das Bildungs-
ziel zu erreichen (beispielsweise eines erfolgreich abgeschlossenen Hochschulstudiums) höher, 
die Kosten von Bildung hingegen als verhältnismäßig geringer ein, als jene aus Nichtakademi-
kerfamilien. Nach dieser Logik entscheiden sich Individuen mit einfacher oder mittlerer Bil-
dungsherkunft trotz guter Bildungserfolge häufiger gegen eine weiterführende Bildungskarri-
ere, da dieser als risikoreich oder kostenintensiv eingeschätzt wird und darüber hinaus zum 
Statuserhalt der Familie auch nicht erforderlich ist (vgl. Boudon 1974). Zudem haben sozial 
Schwächere weniger Zutrauen in ihre eigene Leistungsfähigkeit und schätzen die Wahrschein-
lichkeit ihres persönlichen Bildungserfolgs ex ante geringer ein (vgl. Hillmert 2014). Vor dem 
Hintergrund dieser individuell unterschiedlich gesetzten Entscheidungsprämissen, wählen In-
dividuen unterschiedlicher sozialer Herkunft – auch bei gleicher Bildungsleistung – unter-
schiedliche Berufs- und Bildungswege für sich aus (vgl. ebd.). Für Individuen aus niedrigen 
sozialen Schichten ergibt sich somit in der Wahl des persönlichen Bildungswegs eine doppelte 
Defensive: erstens aufgrund herkunftsbedingter Leistungen im Bildungssystem (primärer Ef-
fekt) und zweitens auch bei gleichen Bildungsleistungen (oder zumindest gleichen gemessenen 
                                                 
49 Auf den Zusammenhang zwischen Spracherwerb/Sprachkompetenz und familiale Herkunft haben soziolinguis-





Kompetenzwerten) aufgrund der unterschiedlichen Bewertungen von Bildungsoptionen (se-
kundärer Effekt) (vgl. Miethe/Dierckx 2014). 
Boudons (1974) Ansatz hat sich zu einer der einflussreichsten Handlungstheorien zur Erklärung 
der Reproduktion von sozialen Ungleichheiten in Bildungsentscheidungen entwickelt. In der 
Forschungsliteratur ist empirisch belegt, dass untere soziale Schichten vor allem den direkten 
Kosten eines Studiums einen höheren Stellenwert beimessen und deswegen häufiger auf ein 
Studium verzichten (u. a. Diekmann/Voss 2004, Lörz/Quast/Roloff 2015, Becker/Hecken 2008, 
Mayer et al. 2007, Becker/Hecken 2008, Breen et al. 2014)50. 
In neueren Rational-Choice-Ansätzen (Erikson/Jonsson 1996, Breen/Goldthorpe 1997, Esser 
1999) wird an Boudon (1974) angeknüpft (vgl. Maaz et al. 2006). Breen/Goldthorpe (1997) 
entwickeln ein Modell zur Erklärung von Bildungsentscheidungen, wobei jeweils zwischen den 
Möglichkeiten des Verbleibs („stay“) im und des Ausscheidens („leave“) aus dem Bildungs-
system unterschieden wird (vgl. Kloß 2016). Der Nutzen, der einem Bildungserfolg zugeschrie-
ben wird, die (Opportunitäts-)Kosten sowie die subjektiv eingeschätzte Wahrscheinlichkeit für 
den Bildungserfolg determinieren die Entscheidung. Sie nehmen an, dass sich „service class“ 
und „working class“ in ihren subjektiven Erfolgserwartungen und Ressourcen unterscheiden 
und jeweils versuchen, ihre soziale Position zu bewahren und Abstiege zu vermeiden (vgl. Kloß 
2016, S. 46). 
Auch im theoretischen Modell von Erikson/Johnson (1996) wurden Boudons (1974) Annahmen 
zu Kosten- und Nutzenabwägungen übernommen. Anders als Boudon (1974) fokussieren die 
Autoren jedoch stärker auf die primären Herkunftseffekte und den Einfluss des Bildungssys-
tems (vgl. Becker 2000). Das Modell setzt sich zusammen aus den Kosten („costs“), Bildungs-
erträgen („benefits“), Erfolgswahrscheinlichkeiten („probability“) und den jeweiligen Erwar-
tungswerten für einen Bildungsgang (vgl. Maaz et al. 2006). Der Nutzen des jeweiligen Bil-
dungsgangs würde sich demnach aus den Bildungserträgen, der Erfolgswahrscheinlichkeit und 
den erwarteten Kosten ergeben. Die Autoren fokussieren auf klassenspezifische Unterschiede 
                                                 
50 Allerdings sind nicht-traditionelle Studierende an diese Übergangsschwelle überhaupt nicht gelangt. Die Selek-





hinsichtlich der Leistungsperformanz und Neigungen an Bildung (z. B. an einem Hochschul-
studium) zu partizipieren.51 Hierbei wird davon ausgegangen, dass sich die Bildungserträge, 
Erfolgswahrscheinlichkeiten und erwarteten Kosten zwischen den Sozialschichten unterschei-
den. In Familien mit akademischem Hintergrund würden demnach Bildungserträge höher be-
wertet als in ressourcenarmen Familien und auch die Erfolgserwartungen bezüglich des jewei-
ligen Kindes seien höher. Im Gegensatz dazu sei in Familien mit niedrigerem Sozialstatus der 
Kostenaspekt stärker ausgeprägt (vgl. ebd.). Gleichzeitig würden Kinder aus höheren Sozial-
schichten bessere Schulleistungen aufweisen, während Kinder aus Familien mit niedrigem So-
zialstatus „eher kognitive und kommunikative Nachteile haben“ (Becker/Lauterbach 2010, S. 
11).  
Auch die Handlungstheorie von Alfred Schütz (1960, 1971) schließt bereits Grundannahmen 
rationaler Entscheidungen in ihr Konzept ein. Für diese in der soziologischen Theoriedebatte 
nicht unumstrittene Einordnung plädiert vor allem Esser (1991a, 1991b, 2011)52 in seinen Über-
legungen zur Rationalität des Alltaghandelns und im Rahmen seines Handlungsmodells der 
Frame Selektion. Schütz (1971) beschreibt Alltagshandlungen als ein Wählen zwischen Hand-
lungsentwürfen. „Es fällt nicht schwer, die Parallelitäten zwischen dem Konzept des Handelns 
und der RC-Theorie (…) zu erkennen. Die Definition des Handelns als ‚entworfenes’ Handeln 
ist die gleiche. Ausgangspunkt sind in beiden Fällen die (verfügbaren) Alternativen (…). Das 
Handlungsergebnis ist jedesmal die Folge eines Prozesses der Gewichtung der Folge bestimm-
ter Alternativen“ (Esser 1991b, S. 435). 
                                                 
51 Allerdings werden bei Erikson/Johnson (2004) nicht die Termini primäre und sekundäre Effekte verwendet. 
52 „Wir wollen die These aufstellen und begründen, daß Schütz eine Handlungstheorie entwickelt hat, die in ihrer 
Grundstruktur durchaus (bestimmten Varianten) der RC-Theorie entspricht und daß man sich auf Schütz ge-
gen die RC-Theorie nur berufen kann, wenn darunter lediglich das enge Konzept des neoklassischen homo 
oeconomicus verstanden wird. Sobald man jedoch auch Varianten der RC-Theorie betrachtet, die die subjek-
tiven Erwartungen und Bewertungen der Akteure, Risiko, Unsicherheit und die Kosten von Informationen in 
die ,Kalkulation‘ einbeziehen, gelangt die RC-Theorie zu Lösungen, die in hoher Übereinstimmung mit der 
Handlungstheorie von Alfred Schütz stehen“ (Esser 1991, S. 430). Diese Interpretation ist nicht unumstritten. 
Sie wird vor allem von Etzrodt (2000) kritisiert: Schütz plädiere zwar für die Konstruktion von rationalen 
Modellen menschlichen Verhaltens, schließe aber auch „irrationales“ (nicht nutzenmaximierendes) bzw. 





Allerdings stellt Schütz (1960, 1971) in Anlehnung an Weber (1922)53, aus der Perspektive des 
interpretativen Paradigmas, die Bedeutung des subjektiven Sinnes menschlichen Handelns ins 
Zentrum seiner Handlungstheorie. Der subjektive Sinn des Handelns besteht „in der ‚Vorima-
gination’ einer Handlungslinie, in die die Ziele des Akteurs und sein subjektives Wissen einge-
hen“ (Esser 2001, S. 122). Konstituierend für Entscheidungen sind demnach Entwürfe von 
Handlungen und deren Folgen. „Jeder Entwurf besteht darin, sich die Folgen eines bestimmten 
Handelns für eine bestimmte ‚Handlung’ vor Augen zu führen. Es ist die gedankliche Vorweg-
nahme der Zukunft.“ (ebd., S. 122). In diesem gedanklichen Konstrukt möglicher Zukunftsent-
würfe sind subjektive Alltagstheorien von Bedeutung, wie etwas das Wissen über früher aus-
geführte Handlungen, die der vorliegenden Situation ähnlich sind (vgl. Esser 1991b, S. 433). 
Zudem unterstreicht Schütz (1960, 1974) Motive, die den Akteur in seinen Entscheidungshand-
lungen leiten (vgl. Esser 2001). Entscheidungen könnten dabei aus ganz unterschiedlichen Mo-
tivlagen heraus getroffen werden. Das Verstehen der subjektiven Motive wird somit zum integ-
ralen Element der Entscheidungstheorie von Schütz (1960, 1974). Schütz (1974, S. 115) ver-
weist in diesem Zusammenhang auf Weber (1922). Nach Weber (1922) ist ein Motiv „ein Sinn-
zusammenhang, welcher dem Handelnden selbst oder dem Beobachtenden als sinnhafter 
‚Grund’ eines Verhaltens erscheint“ (S. 19). 
Schütz (1960, 1974) differenziert das Handlungsmotiv weiter aus und unterscheidet in einer 
zeitlichen Perspektive zwischen Um-zu-Motiven und Weil-Motiven. Damit schafft er einen Ver-
gangenheits- und einen Zukunftsbezug von Entscheidungshandlungen. Das Um-zu-Motiv be-
zieht sich auf den Entwurf und das zu Erreichende selbst. Der Handlungsentwurf ist auf die 
Zukunft gerichtet, also um ein bestimmtes Ziel zu erreichen oder einen Plan zu realisieren (vgl. 
Esser 2001). Weil-Motive erklären den – in die Vergangenheit gerichteten – (biografischen) 
Kontext bzw. die Vorgeschichte eines Entwurfs. Seine Vorgeschichte „hat der Akteur selbst 
erlebt und konnte sie nur in Teilen selbst beeinflussen. Und auf bestimmte Entwürfe kommen 
die Akteure nur, ‚weilʹ sie diese und keine anderen Erfahrungen gemacht haben“ (Esser 2001, 
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Dulden) heißen, wenn und insofern als der oder die Handelnden mit ihm einen subjektiven Sinn verbinden“ 





S. 125). Damit ergeben sich aus der Handlungstheorie von Alfred Schütz nicht nur Bezugs-
punkte zur Rational-Choice-Theorie, sondern auch zu sozialisatorisch und biografisch orien-
tierten Ansätzen (vgl. Kapitel 4.1.3 und Kapitel 4.4).  
Für die vorliegende Untersuchung impliziert eine heuristisch-analytische Orientierung an Rati-
onal-Choice-Ansätzen eine Sensibilität hinsichtlich der unterschiedlichen Handlungsoptionen 
im Kontext der Studienentscheidung. Daran knüpft sich die Frage, welche jeweiligen Hand-
lungsfolgen die Befragten dem Studium und den alternativen Optionen zugeschrieben haben, 
etwa welche Nutzenerwartungen und welche Kostenschätzungen im Entscheidungsprozess eine 
Rolle spielten. Darüber hinaus kann gefragt werden, welche Vermutungen die Befragten über 
die Wahrscheinlichkeiten des Handlungserfolgs anstellen. Des Weiteren kann analysiert wer-
den, ob sich explizit humankapitalorientierte Orientierungen (Leibowitz 1975) sowie Hinweise 
auf primäre und sekundäre Herkunftseffekte (Boudon 1974) (etwa in den vor-akademischen 
Übergängen) in den Entscheidungen identifizieren lassen.  
Die Ausführungen zur Handlungstheorie von Schütz liefern einen fruchtbaren theoretischen 
Rahmen für die Identifikation der Studienmotive. Hier scheint der Blick sowohl auf die in die 
Zukunft gerichteten als auch auf die aus der Vergangenheit heraus konstruierten Handlungsent-
würfe unabdingbar, um das Entscheidungshandeln der Befragten zu verstehen.  
Zudem ist als eine Grundorientierung für den Analyseprozess festzuhalten, rationales Entschei-
dungshandeln als hochgradig individuellen Vorgang zu rezipieren. Abhängig von ihrer sozialen 
Herkunft, ihrer Sozialisation und ihrer (beruflichen) Biografie nehmen Akteure (subjektbezo-
gen) Informationen ihrer Umwelt reduziert wahr. Sie bewerten diese nicht nur rational, sondern 
auch affektiv und emotional (soziale und kulturelle Distanzen, Ängste u. a.) und evaluieren und 









4.2 Studienentscheidung als habitualisierte Entscheidung - Sozialisations-
erfahrungen in Herkunftsfamilie und Beruf 
Wie setzen sich Individuen mit ihrer sozialen, kulturellen und materiellen Umwelt auseinander 
und welche Bedeutung haben Sozialisationserfahrungen auf die Studienentscheidung? Die bis-
lang aufgeführten theoretischen Konzepte (Kapitel 4.1) lassen angesichts dieser Frage eine 
Leerstelle. Es ist jedoch in Hinblick auf den Forschungsgegenstand nicht-traditionelle Studie-
rende nahezu selbstverständlich, theoretische Bezüge zu Herkunftsfamilie und Beruf zu suchen, 
wenn die Studienentscheidung dieser Gruppe rekonstruiert werden soll.  
Gemeinsames Kennzeichen sozialisationstheoretischer Ansätze besteht in der Grundannahme, 
dass Individuen durch aktive Auseinandersetzungen mit den sozialen Umwelten54 und gesell-
schaftlichen Bedingungen bzw. Strukturen Identität und Persönlichkeit entwickeln und zu Mit-
gliedern von Gesellschaften werden (vgl. Hurrelmann 2006, Esser 2001, Heitmeyer/Hurrel-
mann 1993). Die Sozialisationsforschung schließt mit ihren Annahmen dabei kritisch an struk-
turfunktionalistische (u. a. Parsons 1971, 1981) und lerntheoretischen Konzepte (Bandura 
1979) an, die den Einfluss disziplinierender (Freud 1930) und integrativer (Parsons 1971) ge-
sellschaftlicher Strukturen auf die Entwicklung von Individuen ebenfalls thematisieren, die in-
dividuellen Handlungsspielräume des Individuums hingegen nicht abbilden. Gerade aber vor 
dem Hintergrund der Modernisierung, gesellschaftlichen Ausdifferenzierung und zunehmen-
den Auflösung fester gesellschaftlicher Strukturen (vgl. Kapitel 4.3) gewinnt die individuelle 
Auseinandersetzung des Individuums mit den strukturellen Bedingungen zunehmend an Be-
deutung (vgl. Zimmermann 2006, Veith 2004). Die Bedeutung subjektiver Interpretationsleis-
tungen unterstreicht in diesem Zusammenhang Krappmann (1969). Demnach ist Sozialisation 
kein sozialer Überformungsprozess in Gestalt der bloßen Übernahme vorgegebener Werte, Ein-
stellungen, Bedürfnisse, Verhaltensweisen und Interaktionsmuster (ebd., S. 113). Es geht viel-
mehr auch darum, Normen zu interpretieren, Ambiguitäten zu ertragen und, mit Bezug auf den 
Symbolischen Interaktionismus (Mead 1968), (Rollen-)Erwartungen zu reflektieren (ebd.). 
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Ähnlich argumentiert auch Habermas (2000), in dem er aufzeigt, dass im Sozialisationsprozess 
gesellschaftliche Prozesse immer individuell vermittelt und demnach nicht jenseits des Indivi-
duellen zu erfassen sind (ebd., S. 50).  
Sozialisation vollzieht sich lebenslang und ist gekennzeichnet durch eine auf die jeweilige Le-
bensphase ausgerichtete Bewältigung von Entwicklungsaufgaben (vgl. Hurrelmann 2006). Be-
reits ausgebildete Persönlichkeitseigenschaften stellen wiederum wesentliche Bedingungen für 
den Verlauf der weiteren Sozialisation dar. Die im Lebensverlauf kumulierten Erfahrungen füh-
ren fortwährend zur Ausgestaltung und Ausdifferenzierung der eigenen sozialen Identität. Er-
fahrungsbiografisch erwirbt das Individuum (pragmatische) Handlungskompetenzen (vgl. 
Grundmann 2011, Krewer/Eckensberger 1991), die so auch in Entscheidungsprozessen, wie 
der Studien- und Berufswahl handlungsleitend sind.  
Für die vorliegende Untersuchung impliziert eine heuristisch-analytische Orientierung an sozi-
alisationstheoretisch ausgerichteten Konzepten den Analysefokus auf die institutionellen und 
kulturbezogenen Kontextbedingungen zu richten, die auf das Individuum als „produktiv reali-
tätsverarbeitendes Subjekt“ (Hurrelmann 2002, S. 93) wirken. Abhängig vom jeweiligen Zeit-
punkt im Lebenslauf (vgl. Kapitel 4.4) haben unterschiedliche Sozialisationsinstanzen (Familie, 
Schule, Erwerbsarbeit, signifikante Andere, Peer-Beziehungen) unterschiedliche Bedeutung. 
Entlang des Lebensverlaufs lässt sich der Sozialisationsprozess in eine primäre und sekundäre 
Phase (Berger/Luckmann 1969, 2004) bzw. in eine primäre, sekundäre und tertiäre Phase (Gro-
skurth 1979) untergliedern.55 Der sozialisationstheoretische Blick, der in den folgenden zwei 
Unterkapiteln vertieft wird, bezieht sich auf jene Prozesse der Auseinandersetzung des Indivi-
duums mit der Herkunftsfamilien (Kapitel 4.2.1) und mit seiner beruflichen Umwelt (Kapitel 
                                                 
55 Die primäre Phase reicht von der Geburt bis etwa zum Eintritt in die Schule. Eine zentrale Rolle nimmt hier die 
Herkunftsfamilie und das soziale Milieu der Familie ein. Die sekundäre Phase der Sozialisation schließt sich 
dieser Phase an und endet mit dem Übergang ins Erwachsenenalter. Neben der Herkunftsfamilie sind hier 
entsprechende (Bildungs-)Institutionen und deren Akteure (z. B. Lehrer(innen), Peer-Beziehungen) soziali-
sationsprägend. Im Vordergrund steht die individuelle Aneignung von gesellschaftlich relevanten Werten und 
Normen, von kulturellen Fertigkeiten und Fähigkeiten sowie von fachlichen und überfachlichen Kompeten-
zen. Die tertiäre Sozialisation umschreibt die Sozialisationsphase im Erwachsenenalter. Neben der Partner-
schaft, der Familie und Freundschaften sind die weiterführenden Bildungsinstitutionen (berufliche Bildung, 






4.2.2). Auch wenn an dieser Stelle nicht weiter ausgeführt, wird auch die Schule als Sozialisa-
tionsinstanz im Analysekonzept nicht gänzlich ausgeblendet werden (ausführlich zur Schule als 
Sozialisationsinstanz z. B. Wiezoreck 2005). 
4.2.1 Herkunftsfamilie, Habitus und Studienentscheidung 
Es gilt als Konsens in der Bildungsforschung, dass die Sozialisation in der Herkunftsfamilie für 
die Herausbildung von Persönlichkeitsentwicklung von zentraler Bedeutung ist. Familie bildet 
den ersten primären lebensweltlichen Erfahrungsraum (vgl. Schütz/Luckmann 2003, S. 316) 
und Referenzrahmen für spätere Bildungserfahrungen. Grundlegende (Bildungs-)Haltungen 
und Orientierungen eignet sich das Individuum über generationale Weitergabe in der Familie 
an (vgl. Ecarius/Wahl 2009). Bourdieu (1984, 1999, 2005) verweist in seinen Arbeiten auf ver-
innerlichte Existenzbedingungen der Herkunftsfamilie und deren Reproduktion (vgl. Bau-
mer/Schümert 2001, Vester 2014, Krais/Gebauer 2013). Neben der Bereitstellung materieller 
Ressourcen, „dient die Familie als Netz expressiver Sozialbeziehungen in der Regel auch der 
Weitergabe von Werten sowie der psychischen Reproduktion und Rekreation“ (Becker et al. 
2014, S. 418). Das Elternhaus ist somit wichtige Instanz bei Prozessen von Bildungsentschei-
dungen (vgl. Ecarius/Wahl 2009). In zahlreichen Studien wird auf die Relevanz der familialen 
Sozialisation auf Bildungsverläufe und Transmissionsprozesse verwiesen (z. B. El-Mafaalani 
2012, Kramer et al. 2009, Helpster et al. 2009, Büchner/Brake 2006). Dabei werden – abhängig 
vom jeweiligen Fokus – vor allem sozioökonomische, soziokulturelle und geschlechtsspezifi-
sche Sozialisationsbedingungen der Familien als weitreichende Bedingungsfaktoren für indivi-
duelle Berufs- und Bildungsverläufe herausgestellt. Erkenntnisleitende theoretische Grundlage 
bilden primär reproduktionstheoretische Ansätze in der Tradition von Pierre Bourdieu (1983). 
Dabei richtet Bourdieu seinen Blick weniger auf die Motive, er möchte entschlüsseln wie eine 
Bildungsentscheidung überhaupt zustande kommt (vgl. Miethe 2011). Im Konzept des Habitus 





Handlungsschemata, die milieuspezifisch unter den Bedingungen familialer Sozialisation56 er-
worben wurden. Der Habitus wird im sozialen alltäglichen Miteinander innerhalb der Familie 
durch Interaktion erzeugt, indem Beobachtetes nach und nach internalisiert wird. Als „System 
verinnerlichter Muster“ (Bourdieu 1970, S. 277) sind habituelle Praktiken und Deutungsmuster 
sodann jederzeit abrufbar (vgl. Ecarius/Wahl 2009). Als Sozialisationsresultat einer inkorpo-
rierten Erfahrung des Subjekts mit seiner familialen Herkunft (Bourdieu 1972, 2006) „fungiert 
er (der Habitus) als Basis, aufgrund derer die familienspezifische Praxis (…) hervorgebracht 
wird, und zwar nicht autonom und frei, sondern den Grundmustern dieses (klassenspezifischen) 
Habitus gehorchend“ (Ecarius/Wahl 2009, S. 14).  
Vor diesem Hintergrund ist es Bourdieus zentrales Anliegen, die Selbstdeutungen und Hand-
lungsmuster von Individuen anhand ihrer sozialstrukturellen Position systematisch in den Blick 
zu nehmen. Den Ursprung des Habitus verortet Bourdieu (1997) in den sozioökonomischen 
Existenzbedingungen des Individuums. „Die Konditionierungen, die mit einer bestimmten 
Klasse von Existenzbedingungen verknüpft sind, erzeugen die Habitusformen als Systeme dau-
erhafter und übertragbarer Dispositionen, als strukturierte Strukturen, die wie geschaffen sind, 
als strukturierende Strukturen zu fungieren“ (Bourdieu 1997, S. 98f. zitiert in Weiß 2009). 
Ein auf diese Weise erzeugter Habitus bringt also sozial ungleiche Lebensstile hervor. Die Dis-
tinktion wird anhand des Kapitalbegriffs aufgezeigt. Das Kapital, das die Chancen einer Person 
auf die Positionierung im sozialen Raum bestimmt, setzt sich bei Bourdieu (2006) aus drei 
Dimensionen zusammen. Unterschieden wird zwischen Formen des ökonomischen, sozialen 
und kulturellen Kapitals (ebd.): Ökonomisches Kapital beinhaltet alle Variationen materiellen 
Reichtums wie Geld, Aktien, Grund und Boden, Produktionsmittel und Ähnliches. Unter sozi-
alem Kapital versteht Bourdieu die Gesamtheit der aktuellen und potenziellen Ressourcen, die 
mit dem Besitz eines dauerhaften Netzes von mehr oder weniger institutionalisierten Beziehun-
gen gegenseitigen Kennens oder Anerkennens verbunden sind (vgl. Fröhlich 2009, Rössel/Be-
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materiellen Lebensbedingungen des Aufwachsens in den sozialen Praktiken und konkreten sachlichen Um-
ständen jeweils spezifische Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata und stößt an spezifische Gren-





ckert-Zieglschmid 2002). Kulturelles Kapital – und dieses spielt im Rahmen von Bildungsent-
scheidungen eine Schlüsselrolle – unterscheidet Bourdieu (2006) wiederum in drei Erschei-
nungsformen: objektiviertes kulturelles Kapital (kulturelle Güter bzw. Besitztümer, die eine 
hohe kulturell symbolische Kraft ausstrahlen), institutionalisiertes kulturelles Kapital (Bil-
dungstitel, Zertifikate) sowie inkorporiertes Kulturkapital (körpergebundenes durch familiale 
Sozialisation verinnerlichtes Kulturkapital) (ebd., S. 119ff). Letzteres entsteht durch alle For-
men (formal, non-formal, informell) von Bildungsprozessen. Institutionalisiertes kulturelles 
Kapital stellt eine Objektivierung von inkorporiertem Kulturkapital in Form von Abschlüssen 
und Bildungstiteln dar, die unabhängig vom Träger als gesellschaftlich und juristisch legitimiert 
gelten. Als soziales Kapital bezeichnet Bourdieu die Gesamtheit der institutionalisierten sozia-
len Beziehungen. Es sind Ressourcen die auf die Zugehörigkeit zu einer Gruppe beruhen (vgl. 
ebd.). 
Anhand der Kapitalsorten ist jede Familie durch ein auf bestimmte Weise zusammengesetztes 
Kapitalvolumen gekennzeichnet. Zwar lässt sich aus den individuellen Kapitalressourcen der 
Habitus nicht direkt ableiten (vgl. Vester 2002), doch stehen beide in einem permanenten 
Wechselverhältnis zueinander (vgl. Ecarius/Wahl 2009). Dies zeigt sich besonders eindrücklich 
anhand des durch familiale Sozialisation inkorporierten kulturellen Kapitals. Denkweisen, Prä-
ferenzen und Auftreten wurden „in der Familie zu jener Selbstverständlichkeit und Vertrautheit 
eingeübt, herausgebildet und angeeignet“ (Ecarius/Wahl 2009, S. 15). Familienspezifische 
Handlungspraxis drückt sich folglich auch in individuellen Bildungsentscheidungen aus. Bil-
dungsentscheidungen sind aus dieser Perspektive immer auch Reproduktionen bildungsrele-
vanter familialer Ressourcen und Wertvorstellungen. Denn der Habitus strukturiert in seiner 
Funktion als „handlungsermöglichendes System von Grenzen“ (Bauer 2002, S. 136) familiär 
geteilte Selbstverständlichkeiten im alltäglichen Handeln und Denken - beispielsweise Einstel-
lungen gegenüber Bildung und Bildungstiteln oder ganz allgemein gegenüber Werten und Nor-
men (vgl. Ecarius/Wahl 2009, Grundmann et al. 2003). 
Berufs- und Studienentscheidungen werden unter diesen Prämissen von Individuen mit einer 
soziokulturell geprägten Persönlichkeit getroffen (vgl. Golisch 2002). Sie sind „Wahl(en) des 
Schicksals“ (Bourdieu 2006, S. 31), die die durch den Einzelnen verinnerlichten gesellschaftli-
che Einstellungen immer wieder im Rahmen von Entscheidungen aufs Neue abbilden. Sie sind 





der sie [die Individuen] angehören (Bourdieu 2006, S. 32). Sie sind erzeugt und gleichsam be-
grenzt durch die reproduktiven Züge des familialen Erbes (vgl. Bourdieu et al. 1997).  
Mit Blick auf die Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden scheint das Habituskonzept bei-
nahe widerlegt. Denn wenn anzunehmen ist, dass es sich bei einem Großteil der Fälle nicht-
traditioneller Studierender um so genannte Bildungsaufsteiger(innen) handelt (vgl. Kapitel 3.2), 
dann ist die Studienentscheidung ja gerade nicht als die Wahl reproduktiver, sondern vielmehr 
transformatorischer Bildungsoptionen rekonstruierbar. „Arbeiterkinder“ scheinen also nicht in 
jedem Falle dasselbe „Schicksal“ zu teilen. Sie bringen unterschiedlichere Denk- und Hand-
lungsmuster hervor als es ihr Habitus erwarten lässt. Als „Mythos von der Fremdheit der Bil-
dungsaufsteiger_innen im Hochschulsystem“ kritisiert Miethe (2017) in diesem Zusammen-
hang eine homogene und verengte Sichtweise auf die Studierendengruppe im wissenschaftli-
chen Diskurs. Zwar werden auch bei Miethe (2017) Passungsprobleme und Selbstbeschreibun-
gen von akademischer Fremdheit identifiziert, diese sind aber nicht zentral. Vor diesem Hin-
tergrund wird dafür plädiert, habituelle Passungsprobleme „nicht als gegeben vorauszusetzen, 
sondern empirisch offen zu rekonstruieren“ (ebd., S. 686). 
Daran orientiert sich auch die vorliegende Studie, wenn sie den Analysefokus auf die Bedeu-
tungszuschreibungen zur Herkunftsfamilie im Zusammenhang mit der Studienentscheidung 
legt. Die Frage, wie Studienentscheidungen die habituellen Orientierungen der Befragten (an 
den eigenen Lebensverhältnissen) widerspiegeln und wie sich auf diese Weise familial vermit-
telte Lebensverhältnisse und Lebensstile reproduzieren, ist folglich nur eine Frage, nicht aber 
die zentrale bei der Rekonstruktion der Studienentscheidung. So kann im Material nach Hin-
weisen gesucht werden, ob familial verinnerlichte Handlungsmuster und Wahrnehmungssche-
mata (vgl. Bourdieu 1999) als habitualisierte Vorstellungen und ggf. Befürchtungen – etwa in 
Form von Passungsproblemen (Alheit 2005), Spannungsverhältnissen (Lange-Vester/Sander 
2016) oder Habitus-Struktur-Konflikten (Schmitt 2010), die Studienentscheidung verzögert, 
gehemmt oder anderweitig beeinflusst haben. Es lässt aber auch fragen, ob sie, vielleicht aus 
einer emanzipatorischen Haltung heraus, die Studienentscheidung womöglich aktivierend be-
einflusst oder angeschoben haben. Dem schließen sich Fragen nach den persönlichen Lebens- 
und Karrierezielen für die Zeit nach dem Studium und deren Bezug zu den verinnerlichten fa-





rangegangene, implizit mit der Studienentscheidung in Zusammenhang stehende, Bildungsent-
scheidungen der Befragten (Abiturverzicht, Berufswahl) womöglich als „Wahl[en] des Schick-
sals“ (Bourdieu 2006, S. 31) oder als Ergebnisse habitualisierter Selbstselektionsprozesse (vgl. 
Bremer/Lange-Vester 2015) rekonstruierbar sind.   
4.2.2 Die berufliche Erfahrung – Sozialisation, Habitus und Anregungsmilieu 
Der Habitus ist kein dauerhaftes stabiles Korsett, sondern „Produkt der Einprägungs- und An-
eignungsarbeit“ (Bourdieu 1976, S. 186) des jeweiligen Akteurs. Er wird zwar in der frühesten 
Kindheit entwickelt, ist aber auch Resultat einer sich fortschreibenden individuellen Geschichte 
und unterliegt Modifikationen und Transformationen im Lebensverlauf (vgl. u. a. El-Mafaalani 
2012).  Berufliche Qualifikationen und Erfahrungen sind nicht nur formale Voraussetzung für 
den Hochschulzugang, sie sind auch zeitlich der Studienphase direkt vorangestellt und somit 
mutmaßlich als habituelles Erzeugungsmuster konstituierend oder wenigstens rahmend für die 
Studienentscheidung. Demnach kann eine theoretische Auseinandersetzung mit dem potenziel-
len Zusammenhang zwischen beruflicher Sozialisation und daran anschließender Studienent-
scheidung nicht unbeachtet bleiben. Nicht-traditionelle Studierende haben bereits mehrere in-
stitutionell verankerte Übergangsschwellen (Schulwahl, Abiturverzicht, Berufswahl, berufliche 
Bildung, Weiterbildung, ggf. Aufstiegsfortbildung) absolviert, ehe sie sich für ein Studium ent-
schieden haben. Vor diesem Hintergrund muss auch der Entscheidungsprozess im Kontext des 
vor-akademischen Werdegangs sowie der dort gesammelten Erfahrungen und des Kompe-
tenzerwerbs in diesen verschiedenen biografischen Stationen betrachtet werden.  
Beruf und Erwerbsarbeit werden neben der Familie und der Schule als Grundinstanzen der So-
zialisation verstanden (vgl. Heinz 1995). Durch berufliche Bildung und Tätigkeit entwickeln 
sich in Auseinandersetzung mit den Anforderungen und Bedingungen des Arbeitsprozesses die 
Persönlichkeitsstrukturen und Orientierungen einer Person weiter (vgl. Beyer 1992). Fragestel-
lungen beruflicher Sozialisationsforschung (z. B. Heinz 1995, Lempert 1998, Schreiber 2017, 
Kruse 2002, Bammé et al. 1983) fokussieren vor allem auf den Einfluss der Arbeitserfahrungen 
und der betrieblichen Arbeitsbedingungen auf Berufsorientierungen, Arbeitsmarktstrategien 





Berufliche Sozialisation meint im Kern die „Entwicklung, das heißt die Entfaltung, Verfesti-
gung und Veränderung individueller Persönlichkeitsstrukturen in Prozessen der direkten und 
indirekten Auseinandersetzung (Interaktion) mit sozialen und sozial geprägten Merkmalen be-
ruflicher und betrieblicher Umweltstrukturen, die dadurch selbst reproduziert, aber auch trans-
formiert werden können“ (Lempert 1998, S. 186). Im Verlauf des beruflichen Sozialisations-
prozesses übernimmt das Individuum durch den Erwerb beruflicher Kenntnisse, Fähigkeiten 
und Fertigkeiten eine beruflich orientierte Sinndeutungs- und Handlungsperspektive (Ber-
ger/Luckmann 2000, vgl. Beyer 1992). Diese ist beispielsweise anhand bestimmter berufsmili-
euspezifischer Werthaltungen, Berufsethiken oder Rollenauffassungen ablesbar. Berufliche So-
zialisation passiert über die gesamte Spanne einer beruflichen Karriere, aber besonders am Be-
ginn eines Erwerbslebens werden berufliche Orientierungen durch die Rezeption beruflicher 
Rollenvorbilder aus der eigenen und aus anderen Berufsgruppen geformt (vgl. Kruse 2002). 
Durch berufliche Zertifikate und Zeugnisse „erwirbt das Individuum [zudem] die symbolische 
Mitgliedschaft im sozialen Makrokollektiv der Träger gleicher oder eng verwandter Berufsrol-
len“ (Beyer 1992, S. 271). Eine kollektive Berufsethik57 (Rauner 2007, S. 22, auch Münk 2000) 
ist ebenfalls Ergebnis beruflicher Sozialisation.  
Der zentrale Einfluss (arbeits-)gesellschaftlicher Strukturen auf die individuelle Sozialisation 
wurde bereits von Emile Durkheim (1893) in seiner Studie „Über die Teilung der sozialen Ar-
beit“ benannt (vgl. Veith 2002). Erwerbsarbeit steht hier als Schlüsselkategorie zum Verständ-
nis von Gesellschaften, die wiederum auf individuelle Orientierungen und Strategien wirken. 
Durkheims Konzept steht im Zusammenhang mit der Analyse arbeitsteiliger Industriegesell-
schaften. Abhängig vom Grad der Ausdifferenzierung wird zwischen mechanischen und orga-
nischen Solidarbindungen unterschieden. Demnach bleibt Individuen in traditionellen Gesell-
schaften mit geringer interner Funktionsteilung (mechanischen Gesellschaften) nur wenig 
Spielraum für eine individuelle Entwicklung, weil soziale Kräfte die individuellen Ich-Strebun-
gen kontrollieren (vgl. Veith 2002). In funktional ausdifferenzierten Gesellschaften kommen 
                                                 
57 Das Berufsethos wird teilweise anhand von schriftlich formulierten Normen, Standesordnungen und Vorschrif-
ten zum Ausdruck gebracht (z. B. Ärzte, Lehrkräfte, Erzieher(innen), mehr aber noch anhand der Erwartun-
gen, die an die Inhaber von Berufsrollen herangetragen werden. Es hat standardisierende Wirkung und dient 
dazu, die Bezugsnormen für ethisch akzeptables Verhalten zu bestimmen. Es ermöglicht, die eigene Hand-





individuelle Persönlichkeitsstrebungen hingegen stärker zur Geltung, weil schwächere Ge-
meinschaftsbindungen und sozial-moralische Orientierungen nur in abgeschwächter Form 
wirksam sind (vgl. ebd.). Ebenso ist Beruf Ausdruck säkularisierter Berufung (Weber 1987). 
Beruf steht für die Integration in der arbeitsteiligen Gesellschaft und ist zugleich moralische 
Kraft (Durkheim 1977) und professionelles Ethos (Parsons 1964, vgl. Geulen/Veith 2004).  
Besonders in Deutschland wird dem Beruf als Institution eine starke gesellschaftliche Verwur-
zelung und Tradition zugesprochen (vgl. Konietzka 1999, Bosch 2010). Er hat für seine(n) In-
haber(in) eine wichtige stabilisierende und integrierende Funktion (vgl. Schelsky 1972). Die 
Tatsache, dass bestimmte Tätigkeiten auch einen spezifischen beruflichen Habitus ausbilden, 
„gehört zu den ‚heimlichenʹ Bestandteilen unseres Alltagswissens und ist (…) soziologisch (…) 
recht intensiv erforscht“ (Alheit 1995, S. 57). Dies geschieht, indem die Individuen schrittweise 
in die jeweiligen kulturellen Codes der Arbeitsorganisation eingeführt werden (vgl. Alheit 
1995, Windolf 1981). Beruflicher Habitus beschreibt vor diesem Hintergrund „ein Set von Rou-
tinen, Deutungsmustern, auch körpersprachlichen Scripts, die sich durch professionelle Sozia-
lisation und langjährige berufliche Praxis sozusagen ʹeingeschliffenʹ haben und zu einer Art 
Hintergrundwissen geworden sind“ (Alheit 1995, S. 57).  
Die auf diese Weise erworbenen berufsspezifischen Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungs-
muster bilden den Rahmen für die Entwicklung beruflicher Identität (Joas 1991). Die konzep-
tionellen Merkmale beruflicher Identität knüpfen sich an allgemeine Identitätsmodelle (z. B. 
Mead 1968, Erikson 1979, Krappmann 2000). Deren gemeinsamer Nenner besteht in der Auf-
fassung, dass Identität nicht als feststehendes Attribut einer Person, sondern als lebenslanger 
Entwicklungsprozess betrachtet wird (vgl. Jörissen 2000, Beijaard et al. 2004). Identität entwi-
ckelt sich dabei vor allem aus der Interaktion.58 Personen stehen in Beziehungen zu ihrer sozi-
alen Umwelt und nehmen ihr Selbst und die Reaktionen Anderer auf ihr Selbst wahr (Mead 
1968).   
                                                 






In Anschluss an den Identitätsbegriff hat auch berufliche Identität einen Prozesscharakter. Be-
rufliche Identität, als Fähigkeit des Individuums, sein Selbst als etwas zu erleben, das Kontinu-
ität besitzt (Erikson 1979) wird aus der Interaktion zwischen Individuum und seiner beruflichen 
Umwelt heraus entwickelt. Trotz der erlebten Kontinuität ist berufliche Identität also nichts 
Starres, sondern muss vom Individuum immer wieder neu im Interaktionsprozess hergestellt 
und ausbalanciert werden (vgl. Krappmann 1993). Im Verlauf des Arbeitslebens werden ständig 
neuen Erfahrungen gemacht und interpretiert, die in das Identitätskonzept einfließen (vgl. Bei-
jaard et al. 2004). Joas (1991) beschreibt berufliche Identität als „Bündel normativer Verhal-
tenserwartungen“ (ebd., S. 146), das sich durch die Aufnahme, Verarbeitung und Integration 
identitätsrelevanter Informationen durch Selbstreflexion des Individuums im beruflichen Kon-
text generiert und bewusste Beurteilungen eigener beruflicher Fähigkeiten sowohl in Hinblick 
auf konkrete Anforderungen als auch in Hinblick auf eigene Interessen und berufliche Ziele 
und Pläne impliziert (vgl. auch Schreiber/Söll 2014). In diesem Sinne sind Individuen immer 
auf der Suche danach, wer sie sind und wer sie sein könnten (vgl. Conway/Riggs 1994).  
Die berufliche Arbeit wird in diesem Zusammenhang als informeller Lernort begriffen, an dem 
eine Vielzahl von Handlungskompetenzen erworben werden. Individuen sind in diesem Prozess 
herausgefordert „die implizierten Spielregeln oder den ‚geheimen Lehrplan’ der Arbeitsorga-
nisation zu entschlüsseln“ (Heinz 1995, S. 51) und zu verinnerlichen. Auf die Entwicklung 
beruflicher Handlungskompetenz (als Einheit von Fach-, Sozial-, und Personalkompetenz) und 
die Herausbildung reflexiver Handlungsfähigkeit durch den Prozess der Arbeit verweisen bei-
spielsweise Dehnbostel (2005) und Bergmann (2005). 
Als subjektiv sowohl beschreibender als auch bewertender Teil der beruflichen Identität speist 
sich das berufliche Selbstkonzept kognitiv aus den Erfahrungen der Berufsbiografie und steht 
für „(...) jene Einheit oder Ganzheit (…), als die sich ein nämliches Subjekt unter wechselnden 
raum-zeitlichen Umständen versteht (…)“ (Straub 2000, S. 283). Sowohl generalisierte Erfah-
rungen und Einstellungen zur eigenen Person als auch Interessen und Zukunftspläne werden im 
beruflichen Selbstkonzept abgebildet (vgl. Haußer 1995, Mummendey 2006).  
Goffman (2012, 2003) beschäftigt sich mit der Frage, wie sich Individuen mit bestimmten Rol-
len identifizieren und wie sie sich nach außen darstellen, um von anderen auf eine bestimmte 





menhang als Teilrolle, die, im Zusammenhang mit anderen Teilrollen (z. B. Geschlecht, Nati-
onalität, soziale Klasse), die personale Identität und die soziale Identität einer Person mitbe-
stimmt: Erstens ist die berufliche Identität somit Teil einer biografischen (vertikalen) Identität. 
Sie sichert lebensgeschichtliche Kontinuität und ermöglicht eine persönliche Identifizierung 
(personale Identität). Gleichwohl bildet berufliche Identität, zweitens, auch einen horizontalen 
Aspekt der sozialen Identität. Unterschiedliche Erwartungen an unterschiedliche Teilrollen 
muss das Individuum hier managen und in Einklang bringen (vgl. auch Krappmann 1993, 
Schaupp 2012). Die berufliche Dimension von Identität kann also durchaus in konfliktreichen 
Wechselbeziehungen zu anderen sozialen Feldern stehen (vgl. Goffman 2012, 2003, Krapp-
mann 2000). Beispielsweise verweist Elbe (2016) aus einer sozialpsychologischen Sichtweise 
auf Rollenkonflikte, wenn persönliche und berufliche Identität nicht (mehr) übereinstimmen. 
Dies kann beispielsweise angezeigt sein, wenn familiale und berufliche Rollenbilder nicht mit-
einander vereinbar sind oder aber, wenn Individuen keinen Sinn oder keine Wertschätzung in 
ihrer beruflichen Tätigkeit sehen. Das Individuum ist dann bestrebt, derartige kognitive Disso-
nanzen zu lösen (ebd.).  
Das soziale berufliche Feld zeichnet sich durch spezifische soziale Ordnungen aus (vgl. Bour-
dieu 2010). Dies sind beispielsweise bestimmte Sprachcodes berufsspezifischer Verständigung, 
deren Sinn sich nur Eingeweihten erschließt, wie etwa im Berufsalltag eingeübte und prakti-
zierte (gleichsam informelle) Standards und Arbeitsweisen. Die Akteure innerhalb eines beruf-
lichen Feldes halten auf diese Weise eine berufscharakteristische Praxis aufrecht. Dies gelingt 
unter der Voraussetzung geteilten impliziten Wissens über die jeweilige soziale Ordnung. Die-
ses Wissen bezeichnet Bourdieu (2010) als sozialen Sinn. Berufliche Sozialisation passiert also 
auch vor dem Hintergrund der Erfahrungen der Akteure, das soziale Feld zu verstehen und 
gleichsam verstanden zu werden (ebd.). Der berufliche Kontext ist als Mikromilieu geteilter 
Kommunikations- und Werthorizonte zu begreifen, die den Individuen spezifische Standards 
für angemessenes, richtiges und moralisches Erleben, Sinndeuten und Handeln vorgeben, 
wodurch objektiver Sinn (des Berufs) zu subjektivem Sinn transformiert werden kann (vgl. 
Bexter 1992). 
Für die vorliegende Untersuchung impliziert eine heuristisch-analytische Orientierung an Kon-
zepten beruflicher Sozialisation den Fokus auf die vor-akademische (berufs-)biografische Se-





• wie berufliche Sozialisation in Gestalt wechselseitiger Interaktionsprozesse zwischen 
beruflich-sozialer Umwelt und Individuum, die Orientierungen, Lebensziele und Aspi-
rationen der Befragten ausgeprägt hat, und  
• wie sich daraus zukunftsbezogene Entwicklungsvorstellungen und Lebensplanungen 
(vgl. Geissler/Oechsle 1996) rekonstruieren lassen. Lassen sich also womöglich durch 
berufliche Sozialisation hergestellte habituelle Veränderungen identifizieren, die die 
Studienentscheidung begünstigt oder gar bewirkt haben? 
 
4.3 Individualisierte Entscheidung vor dem Hintergrund modernisierungs-
theoretischer Zeitdiagnosen  
Individuelles Handeln und Entscheiden ist immer auch eingebunden in Kontexte (Weber 1985, 
Giddens 1995). Die Handlungsfelder der Arbeitswelt, der nicht-beruflichen Lebenswelt und der 
organisatorisch-politischen Sphäre umreißen recht vollständig die Kontexte des Handelns (vgl. 
Welskopp 1997, S. 60). Kapitel 4.2.2 hat bereits dargelegt, wie Studienentscheidungen aus der 
Perspektive der Sozialisationsforschung als aktive Auseinandersetzung des Individuums mit 
seiner unmittelbaren objektiven (beruflichen) Umwelt begriffen werden können. Was nun folgt, 
ist die Frage nach Zusammenhängen zwischen den Strukturbedingungen der Makroebene und 
den individuellen Studienentscheidungen. 
So fragt beispielsweise Anthony Giddens (1992, 1997), wie strukturelle Bedingungen, die in 
Systemen existieren, von Akteuren in konkretes Handeln transformiert und in ihrem Sinne für 
individuelle Strategien nutzbar gemacht werden. Mit dem Verweis auf die Dualität von Hand-
lung und Struktur geht Giddens (1997) davon aus, dass Akteure – als kenntnisreiche, kompe-
tente Subjekte – in ihrem Handeln relationale Bezüge zur Struktur des Systems herstellen (und 
diese Strukturmomente gleichzeitig durch ihre Handlungen reproduzieren, vgl. Reckwitz 1999, 
Dimbath 2003, Welskopp 1997). „Unablässig stoßen Akteure auf Handlungsbedingungen, auf 
die sie ihre Bedürfnisse und Motive, den nächsten Schritt zu tun, mehr oder minder unbewußt 
beziehen“ (Welskopp 1997, S. 58). 
Wie sehen diese Strukturbedingungen aus? Soziologische Gegenwartsdiagnosen (u. a. Beck 





Wandel der Systeme und deren Rückbindung an das Individuum und sein Handeln. Die Ent-
wicklung von der Industrie- zur Dienstleistungs- und Wissensgesellschaft, Phänomene wie Glo-
balisierung, Technologisierung oder Digitalisierung, Beschleunigung, Wachstum und sozialer 
Wettbewerb – sie alle sind folgenreich für individuelles Handeln. Vor allem die technische 
Beschleunigung steht als Motor für sozialen Wandel, gekennzeichnet auch durch eine Be-
schleunigung des gesamten Lebenstempos (Giddens 1990, 1992). Rosa (2011) beschreibt vor 
dem Hintergrund der digitalen Revolution und der Globalisierung politische, technische, wis-
senschaftliche und ökonomische Umbrüche als „radikalisierte“ Erscheinungsformen (ebd., S. 
225). Strukturelle Differenzierungen in komplexen Gesellschaften erhöhen das Tempo, „mit 
dem sich Praxisformen und Handlungsorientierungen einerseits und Assoziationsstrukturen an-
dererseits verändern“ (ebd., S. 129). Dies sei konkret abzulesen an einer Steigerung der indivi-
duellen Handlungs- und Erlebnisepisoden pro Zeiteinheit. 
Die Veränderung der Relation von Raum und Zeit unter den Bedingungen einer – wie er es 
nennt – reflexiven Modernisierung sind auch für Giddens (1992, S. 26) zentrale Merkmale des 
Wandels. Die Entflechtung sozialer Praktiken von konkreten Orten und spezifischen Zeitpunk-
ten (time-space distanciation) sind zugleich Bedingungen und Resultate sozialen Wandels in 
Giddens´ Zeitdiagnose (vgl. Reckwitz 1999). Anpassungsfähigkeit und Flexibilität (Sennett 
1999), das Streben nach Anerkennung (Honneth 2002), unternehmerischer Idealismus 
(Boltanski 2007) und eine grundsätzliche Reflexivität des eigenen Handelns (Giddens 1992) 
werden unter diesen Bedingungen zu den neuen Kennzeichen und Normen individueller Ent-
scheidungen. Ausgehend von einer alle Lebensbereiche umfassenden gesellschaftlichen Mo-
dernisierung dürfen und müssen sich Individuen weitgehend selbstverantwortet neu integrieren, 
weil tradierte Handlungsgewissheiten ihre Gültigkeit verlieren.  
Die Chancen und Risiken einer Gestaltbarkeit des eigenen Lebens beschreibt Ulrich Beck 
(1986) als einen tiefgreifenden Gestaltwandel im Verhältnis von Individuum und Gesellschaft 
(vgl. Abels/König 2016, S. 207). Beck (1986) konzipiert im Rahmen seiner Individualisierungs-
these individuelles Handeln unter den Bedingungen erweiterter Handlungsoptionen einer spät-
modernen Gesellschaft. Dies expliziert er anhand von drei Dimensionen, die das Wechselver-
hältnis von Individuum und strukturellen Bedingungen beschreiben (S. 206): 
• Freisetzung im Sinne einer Herauslösung aus historisch vorgegebenen Sozialformen 





• Entzauberung von Handlungsgewissheiten, traditionellen Sicherheiten und leitenden 
Normen und 
• Re-Integration als neue Art sozialer Einbindung. 
Beck (1986) zeigt in seiner Argumentation auf, dass das Individuum sukzessive aus den histo-
risch vorgegebenen Sozialformen und -bindungen, Herrschafts- und Versorgungszusammen-
hängen sowie traditionellen herkunftsbedingten Denkweisen, Orientierungen und Lebensstilen 
freigesetzt ist. Gleichzeitig konstatiert er einen Stabilitätsverlust von traditionellen Sicherheiten 
im Hinblick auf Handlungswissen, Glauben und leitende Normen (Entzauberungsdimension). 
Freisetzung und Entzauberung lassen sich beispielsweise anhand der Erosion von Normalitäts-
vorstellungen hinsichtlich des Lebenslaufs, der Familie, des Erwerbslebens oder der Geschlech-
terrollen abtragen. Hier entstehen jeweils „individualisierte Existenzformen und Existenzlagen, 
die die Menschen dazu zwingen, sich selbst – um des eigenen materiellen Überlebens willen – 
zum Zentrum ihrer eigenen Lebensplanung und Lebensführung zu machen“ (ebd., S. 116). 
Auch Bildungs- und Berufschancen müssen folglich vom Individuum in aktiver Eigenleistung 
wahrgenommen, interpretiert und entschieden werden. „In erweiterten Optionenspielräumen 
und Entscheidungszwängen wächst der individuell abzuarbeitende Handlungsbedarf, es werden 
Abstimmungs-, Koordinierungs- und Integrationsleistungen nötig“ (Beck/Beck-Gernsheim 
1994, S. 14). 
Der Individualisierungsprozess führt jedoch nicht ausschließlich zur Auflösung sozialer Kate-
gorien. Er bildet auch neuartige kollektive Vergesellschaftungsformen heraus, in die sich Indi-
viduen re-integrieren müssen. Beck (1983, 1986) identifiziert neue soziale Makromilieus mit 
identischen Grundorientierungen und Verhaltenstendenzen. So setzt beispielsweise beruflicher 
Erfolg zunehmend Grundorientierungen von Bildungs-, Mobilitätsbereitschaft und Flexibilität 
voraus. „Die freigesetzten Individuen werden arbeitsmarktabhängig und damit bildungsabhän-
gig“ (Beck 1986, S. 119). Die Dimension der Re-Integration verweist somit explizit auf die 
Anpassungsleistung der individuellen Biografien an die neuen Regeln des (Arbeits-)Marktes. 
Neben das Normalarbeitsverhältnis (Sozialversicherungspflicht, unbefristet, Vollzeit, Arbeits-
vertrag) tritt eine neue Optionenvielfalt von Lebenslaufentwürfen, Wertsystemen und Hand-
lungsmodellen. Zwar hat das Normalarbeitsverhältnis seine normative Bedeutung für die Mehr-
zahl der Erwerbstätigen (noch) nicht verloren, es erodiert aber zunehmend (an den Rändern), 





beruflicher Qualifikation. Dies impliziert die Aufforderung an den Einzelnen, „sich als Indivi-
duum zu konstituieren: zu planen, zu verstehen, zu entwerfen [und] zu handeln“ (Beck/Beck-
Gernsheim 1994, S. 14). „An die Stelle der traditionellen Bindungen und Sozialformen (…) 
treten sekundäre Instanzen und Institutionen, die den Lebenslauf des einzelnen prägen (…)“ 
(Beck 1986, S. 211). „Diese Betrachtungsweise führt Beck zum Begriff des ‚eigenen Lebens’, 
das die Protagonist(inn)en der Wahl-, Bastel-, oder Risikobiographie in der reflexiven Moderne 
selbst interpretieren, inszenieren und gestalten müssen. (…) Zentrale Begriffe sind hier auf der 
einen Seite der der ‚Deutungʹ und auf der anderen Seite der der ‚Entscheidungʹ des Individu-
ums.“ (Dimbath 2003, S. 98). 
Die dynamische Entwicklung der Makroebene steht in enger Wechselwirkung zu den Qualifi-
kationsanforderungen. Vom Arbeitnehmer werden inhaltliche Flexibilität und räumliche Mo-
bilität als Subjektqualität gefordert, die im Arbeitnehmertypus des flexiblen Menschen (Sennett 
1999) ihren Ausdruck finden. Als Typus des Arbeitskraftunternehmers59 beschreiben 
Voß/Pongarz (1998) das Individuum als Akteur, der die Mechanismen, Gesetze und Regularien 
des Arbeitsmarktes in seinen eigenen Bildungsentscheidungen und Handlungen inkorporiert 
hat, indem er, ökonomisch rational, Zeit und persönliche Ressourcen einsetzt, um seinen per-
sönlichen Marktwert zu festigen oder zu steigern. Dies führt verstärkt zu einem permanenten 
Infragestellen oder Neujustieren der eigenen Berufswahl, weil der Ausbildungsberuf in Er-
werbs- und Bildungsverläufen an strukturierender Relevanz verliert (vgl. Voß 2000). Beobacht-
bar ist dies auf der Mikroebene anhand von diskontinuierlichen Erwerbsbiografien, Brüchen 
oder Zäsuren (vgl. Behringer et al. 2004), die immer wieder neue berufliche Orientierungs- und 
Handlungslogiken einfordern und zu individuellen Anstrengungen und Anpassungsleistungen 
herausfordern (vgl. Baethge 2012).  
Zudem werden berufliche Tätigkeiten immer spezialisierter und ausdifferenzierter. Unter dem 
Begriff der Subjektivierung von Arbeit beschreiben Kleemann et al. (1999, 2012) – als Gegen-
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gebündelt, teilweise zugespitzt und auf den Begriff gebracht werden, der in dieser reinen Form als Realtypus 





entwurf zum standardisierten austauschbaren Erwerbstätigen in tayloristischen Arbeitszusam-
menhängen – die Zunahme subjektbezogener Aspekte in der Erwerbsarbeit. Das unternehme-
rische Selbst steht als Leitbild der modernen Arbeitsgesellschaft für „ein Bündel aus  
• Deutungsschemata, mit denen Menschen heute sich selbst und ihre Existenzweisen ver-
stehen, aus  
• normativen Anforderungen und Rollenangeboten, an denen sie ihr Tun und Lassen ori-
entieren sowie aus  
• institutionellen Arrangements, Sozial- und Selbsttechnologien, die und mit denen sie ihr 
Verhalten regulieren sollen“ (Bröckling 2007, S. 7).  
Bröckling argumentiert, dass der Status des unternehmerischen Selbst ein prekärer ist, welchen 
„die Unabschließbarkeit der Optimierungszwänge, die unerbittliche Auslese des Wettbewerbs, 
[und] die nicht zu bannende Angst vor dem Scheitern“ (ebd., S. 17) kennzeichnet (vgl. Robin 
2017).  
Die dauerhaft gesicherte und planbare Berufsbiografie steht unter diesen Bedingungen zur Dis-
position. Vom Individuum wird abverlangt, inhaltlich, zeitlich und örtlich flexibel dort zu ar-
beiten, wo gerade Bedarf besteht, sich fachliches Wissen, formale Qualifikationen und Kom-
petenzen eigenständig anzueignen und über soziale und berufliche Mobilitätsbereitschaft zu 
verfügen (vgl. Sennet 1999). Ebenso verschwimmen zeitliche, räumliche und soziale Grenzen 
zwischen Arbeitswelt und privater Sphäre (Jurczyk/Voß 2000). Die Individuen müssen ihre 
Bildungsentscheidungen und ihre Biografiegestaltung auf die genannten äußeren Bedingungen 
ausrichten. Unter dem Arrangement einer reflexiv individualisierten Beruflichkeit (Schicke 
2014) sind Personen heute mehr denn je herausgefordert, Karrierewege individuell und eigen-
verantwortlich zu planen (vgl. Baethge/Baethge-Kinsky 1998). Das Individuum wird zum so-
genannten „Handlungszentrum“ (Burzan 2008, S. 90) und die Gestaltung der eigenen Biografie 
erfordert einen Mehreinsatz an Selbstreflexion, weil Entscheidungen zunehmend relevanter 
werden. „Der ʹrote Fadenʹ eines Übergangs aus der individuellen Perspektive ist also immer 
seltener die logische Abfolge verschiedener Bildungsinstitutionen, die nur an wenigen Stellen 
„Weichenentscheidungen“ zulassen bzw. erfordern, sondern er besteht aus einer Abfolge von 
verschiedenen – formellen wie informellen – Lernprozessen, die im Rahmen verschiedener bi-
ographisch erreichbarer Lern- oder auch Vermittlungskontexte möglich werden“ (Muche et al. 





(vgl. Rosa 2009). Nicht der einmalige Erwerb von Wissen und Kompetenzen ist Kennzeichen 
beruflicher Verläufe, sondern eine permanente Wissenserneuerung, Wissensintensivierung, 
Höherqualifizierung – vor allem durch den Erwerb von Bildungstiteln über eine längere Le-
bensspanne. Traditionellen Ausbildungsberufen wird der Wandel hin zu einer Verwissenschaft-
lichung und Ausdifferenzierung in immer spezialisiertere Tätigkeiten und deren Institutionali-
sierung zugeschrieben (vgl. Giddens 1990).  
Mit einer Zeitdiagnose der Wissensgesellschaft charakterisieren Weingart et al. (2007) Verän-
derungen der Wissensordnungen und den Bedeutungszuwachs von wissenschaftlichem und 
technischem Wissen einer modernen Gesellschaft. In diesem Prozess generieren sich fortwäh-
rend neue Probleme, die wiederum nur mit wissenschaftlichem und technischem Wissen be-
wältigt werden können. Als Folgen werden der modernen Gesellschaft immer kürzere Innova-
tionszyklen, vergrößerte Komplexitäten und arbeitsorganisatorische Wandlungsprozesse zuge-
schrieben, die eine permanente Weiterqualifizierung und Neuorientierung der Arbeitnehmer(in-
nen) einfordern (vgl. Frosch 2010).  
Unter diesen Vorzeichen ergeben sich neue reziproke Beziehungen zwischen Hochschulbil-
dung, Arbeit und Wirtschaft (vgl. Stehr 2006). Kennzeichnend ist eine gestiegene Nachfrage 
nach bildungsbezogenen beruflichen Fähigkeiten. Theoretisches Wissen und wissenschaftsba-
sierte Kompetenzen werden zunehmend zum zentralen Merkmal beruflicher Arbeit (z. B. Wol-
ter 2011, Baethge/Wilkens 2001, Rürup/Sesselmeier 2001). Daraus resultieren Erwartungen an 
das Individuum zu einer Bereitschaft zum Lebenslangen Lernen (vgl. Wiesner et al. 2010).  
Der akademische Abschluss ist unter diesen Bedingungen noch enger verbunden mit Erwartun-
gen an den beruflichen Erfolg und das Narrativ des Aufstiegs (vgl. Boger 2015). Der begrifflich 
wie empirisch unscharfe, aber populäre Begriff der Akademisierung60 beschreibt die sprunghaft 
angestiegene Bedeutung akademischer Bildung in nahezu allen Bereichen des Arbeitsmarktes. 
Die Allokation zu beruflichen Positionen (vgl. Kapitel 4.1.2) wird anhand akademischer Ab-
schlüsse neu klassifiziert (vgl. Stock 2017). Hochschulbildung wird von Arbeitgebern gemein-
hin auch monetär honoriert. Bereits universitäre Bachelorabschlüsse sind auf dem Arbeitsmarkt 
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mit einem höheren Einkommen assoziiert als artverwandte berufliche Abschlüsse (Neuge-
bauer/Weiss 2018). Auf der Makroebene lässt sich der Wandel – hin zu einer „Highly-Educated 
Society“ (Teichler 2015, S. 461) – zuallererst anhand steigender Studierendenzahlen (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2018) ablesen. Zu beobachten ist das wachsende Gewicht von 
Studierenden im Bildungssystem und von Hochschulabsolvent(inn)en auf dem Arbeitsmarkt 
und im Beschäftigungssystem. „Wachsendes Gewicht heißt nicht nur steigender Anteil, son-
dern auch wachsende Bedeutung und veränderte Maßstäbe der beteiligten Akteure“ (Kuda et 
al. 2012, S. 12).  
Auf der Mesoebene sind bildungspolitische Strategien erkennbar, die die veränderten Bedin-
gungen und Anforderung auf dem Arbeitsmarkt abbilden. Sogenannte Employability-Skills als 
ein „set of achievements – skills, understandings and personal attributes – that make graduates 
more likely to gain employment and be successful in their chosen occupations, which benefits 
themselves, the workforce, the community and the economy“ (Yorke 2006, S. 8) sind 
inzwischen auch zum Leitbegriff von Hochschulen geworden. Kritisch diskutiert wird derzeit 
ein ausgewogenes Verhältnis von fachlichen und überfachlichen Inhalten im Studium (vgl. Sch-
äper/Wolter 2008, Teichler 2011). Wolter (2010b, S. 54ff.) plädiert für ein erweitertes und 
mehrdimensionales Verständnis der Funktion der Hochschule als Institution des Lebenslangen 
Lernens, die darauf abzielt, das Studium zu flexibilisieren und stärker auf die Bedürfnisse einer 
veränderten Klientel auszurichten. Hochschulbildung muss demnach in allen Phasen des Le-
benslaufs möglich sein und gefördert werden (vgl. Wolter/Banscherus 2016, Banscherus et al. 
2016, Hanft 2013). Auch die Öffnung der Hochschule für nicht-traditionelle Studierende lässt 
sich in diesen Kontext einordnen (vgl. Kapitel 2.1), zielt sie doch darauf ab, die Partizipation 
an hochschulischer Bildung zu erhöhen und die Hochschulen an das gesellschaftlich hervorge-
hobene Ziel des Lebenslangen Lernens heranzuführen (vgl. Freitag 2012). 
Auf der individuellen Ebene hält die Möglichkeit des Hochschulzugangs ohne Abitur für die 
Zielgruppe eine beträchtliche Erweiterung beruflicher Handlungsspielräume vor. Zeitgleich er-
höht sich aber auch der Druck, individuelle Entscheidungen – auch in Hinblick auf die Gestal-
tung des eigenen Lebenslaufs – neu treffen zu müssen, weil institutionelle Leitbilder vom le-
benslangen Beruf verschwimmen. Die Modernisierung bringt einen Handlungsdruck hervor, 





selnden Anforderungssystemen immerfort anzupassen (vgl. Rosa 2011). Auch die Entschei-
dung für ein Studium wird so für den Einzelnen primär zum Gegenstand biografischer Selbst-
thematisierung (vgl. Kapitel 4.4.2).  
Welche heuristisch-analytischen Implikationen lassen sich für die vorliegende Untersuchung 
ziehen? Der hier skizzierte strukturelle Wandlungsprozess – so die theoretische Vorannahme – 
hat Einfluss auf die Art und Weise wie Studienentscheidungen zustande kommen. Unter der 
Norm der Flexibilisierung (Sennett 1999) scheinen sie lediglich den ersten Blick frei gestaltbar. 
Auf der anderen Seite sind sie aber – unter der Prämisse der Anpassung – eingelassen (re-
integriert) in organisationale und institutionelle Zusammenhänge. Wenn sich für beruflich Qua-
lifizierte tradierte Strukturvorgaben von Bildungsübergängen entgrenzen und Entschei-
dungsoptionen erweitern, stellt sich die Frage nach den Orientierungen in diesen neuen Hand-
lungskontexten und den „individuellen Herstellungslogik(en)“ (Beck 1986, S. 211) von Ent-
scheidungen. Um die Studienentscheidung der befragten nicht-traditionellen Studierenden un-
ter den aufgezeigten veränderten gesellschaftlichen Bedingungen analytisch fassen zu können, 
braucht es folglich eine Perspektive, die die Dualität von Struktur und individueller Handlung 
(Giddens 1992) abbildet. Vor diesem Hintergrund erscheint die Individualisierungsthese von 
Beck (1986) als Interpretationsfolie geeignet. Sie ermöglicht einen fruchtbaren Analyserahmen 
für die Frage, wie gesellschaftliche Strukturen individuelles Denken und Handeln determinie-
ren und wie Menschen innerhalb struktureller Vorgaben agieren (vgl. Dimbath 2003). Die Di-
mensionen Freisetzung, Entzauberung und Re-Integration können erste hilfreiche heuristische 
Analysekategorien bilden.  
 
4.4 Studienentscheidungen im Kontext von Lebenslauf und Biografie  
Das vorangegangene Kapitel hat gesellschaftliche Modernisierungs- und Individualisierungs-
prozesse und deren theoretisches Erklärungspotenzial hinsichtlich der Rekonstruktion der Stu-
dienentscheidung nicht-traditioneller Studierender skizziert. Die folgenden Abschnitte fragen 
nach theoretischen Bezügen der Studienentscheidung nicht-traditioneller Studierender zu Le-
benslauf und Biografie. Obligatorisch ist an dieser Stelle der Verweis auf die unterschiedliche 
Bedeutung der beiden im Alltagsgebrauch sehr ähnlich konnotierten Begriffe Lebenslauf und 





die Konzepte Biografie und Lebenslauf in Hinblick auf Übergänge und deren Entscheidungen 
ineinander verschränkt und dahingehend allenfalls analytisch trennbar (vgl. Baun et al. 2018, 
Lobe 2015, Raithelhuber 2013, Schulze 2006). Die subjektiven biografische Deutungen des 
gelebten Lebens und die in die Zukunft gerichtete Gestaltungsentwürfe sind immer auch an 
sozial reproduzierten Mustern für deren Gestaltung orientiert (vgl. Lobe 2015, Alheit 2006). 
Umgekehrt werden soziale Muster wiederum durch individuelles biografisches Handeln repro-
duziert. 
4.4.1 Lebenslauf 
Studienentscheidungen, so die grundlegende Annahme, sind immer in den eigenen Lebenslauf 
eingebundene Entscheidungen mit Folgen und Konsequenzen für dessen weiteren Verlauf. 
Gleichzeitig ist der Lebenslauf ein gesellschaftliches Konstrukt, welches Erwartungen an eine 
bestimmte Abfolge von Lebensphasen an das Individuum heranträgt (vgl. Kohli 1985, Dimbath 
2003). Konzepte von Lebensläufen beschreiben den objektiven chronologischen Fortgang eines 
individuellen Lebens von Situation zu Situation (vgl. Dimbath 2003, Hoerning 1978). Indivi-
duelle Lebensläufe unterscheiden sich anhand ihrer Sequenzen, also ihrer Abfolge von Über-
gängen und Zuständen (vgl. Hazelrigg 1997). Diesen sind jeweils mit Erinnerungen (memory 
endwed) und individuellen Erfahrungen verbunden, die ihrerseits wiederum den weitern Ver-
lauf strukturieren (vgl. ebd.). Dabei unterliegen die Verläufe sowohl mikrosozialen Prozessen 
als auch makrostrukturellen Gesellschaftsveränderungen. Anders als beispielsweise bei struk-
turfunktionalistischen Konzepten ist Lebenslaufforschung durch eine „dynamische For-
schungsperspektive“ (vgl. Sackmann/Wingens 2001, S. 17) gekennzeichnet, die den Zusam-
menhang von Mikro- und Makroebene fokussiert. Das soll heißen, Lebensläufe sind einerseits 
gesellschaftlich geformt, andererseits sind sie aber auch selbst konstruiert. 
Martin Kohli (1985) beschreibt den Lebenslauf als gesellschaftliche Institution. Sein Konstrukt 
des institutionalisierten Lebenslaufs steht für ein normatives, vor allem die berufliche Entwick-
lung von Individuen steuerndes, in Phasen gegliedertes soziales Muster. Der Kern in Kohlis 
(1985) Institutionalisierungsansatz sind die Aspekte von Verzeitlichung und Chronologisierung 
von Lebensabläufen (vgl. Wohlrab-Saar 1992). Dabei zeichnet den institutionalisierten Lebens-





dass das Lebensalter nicht nur eine biologische, sondern auch eine soziale Problematik enthält 
(vgl. Hoerning 1978, Kohli 1977). Bis in die moderne Industriegesellschaft hinein hat sich ein 
Lebenslaufschema etabliert, das im Wesentlichen um die Erwerbsarbeit strukturiert ist und ei-
ner Dreiteilung in 
• Bildungs- und Ausbildungsphase,  
• Erwerbsarbeitsphase und 
• nachberuflicher Ruhestandsphase 
unterliegt (vgl. Sorensen 1990, Wohlrab-Sahr 1992). Die einzelnen Phasen werden maßgeblich 
durch standardisierte und sozial regulierte Übergänge konstituiert (vgl. Schicke 2014). Die In-
stitutionalisierung lässt sich einerseits aus der objektiven Perspektive (z. B. in Form von Rege-
lungen, die den Ablauf bestimmter Sequenzen und Karrieren konstituieren) beobachten, zum 
anderen aus der subjektiven Perspektive, nämlich in der Form, dass Individuen ihre Entschei-
dungen im Lebenslauf an der Institution des „Normallebenslaufs“ orientieren (vgl. Scherer 
2007). Das Individuum plant, deutet und handelt unter Bezugnahme auf kulturell vorgegebene 
Abfolgen von Lebensphasen. Bestimmten Lebensaltern werden vor dem Orientierungsrahmen 
institutionalisierter lebensweltlicher Zeithorizonte bestimmte Rollenanforderungen und -erwar-
tungen zugeschrieben. Beispielsweise folgt nach dem Abschluss der beruflichen Ausbildung 
der Beginn der Erwerbstätigkeit oder nach dem Abitur ein Hochschulstudium, auf das der Über-
gang in den Beruf erfolgt. 
Der Lebenslauf stellt somit eine Kerninstitution der Arbeitsgesellschaft dar (vgl. Scherer 2007). 
Beruf und Erwerbsarbeit werden in diesem institutionellen Regelsystem wichtige identitäts- 
und statusstiftende Funktionen zugewiesen (vgl. Kapitel 4.2.2). Daraus gehen nicht nur indivi-
duelle, sondern auch gesellschaftlich geteilte Vorstellungen und Erwartungen hervor, in wel-
cher Altersspanne bestimmte Bildungs- und Karrierephasen oder andere Tätigkeiten zu absol-
vieren sind. Vor diesem Hintergrund entlastet die Institution des Lebenslaufs die Handlungs-
entscheidung des Einzelnen, weil sie Struktur und Orientierung schafft, gleichzeitig erzeugt sie 
aber auch Handlungsdruck, weil sie Handlungen normativ einschränken (Kohli 1985). So wird 
den Akteuren eine Art „Stimmigkeit des ‚Timings’ berufsbiografischer Entscheidungen“ (Kühn 





und Elternschaft. Diesen werden in Kohlis Konzept eher ausgeklammert (vgl. Born/Krüger 
2001). 
Gesellschaftliche Wandlungsprozesse, Flexibilisierung und Individualisierung (vgl. Kapitel 
4.3) haben bewirkt, dass die Kontinuität und Kohärenz von Lebensverläufen in Frage gestellt 
wurden. Unter dem Begriff der De-Institutionalisierung von Lebensläufen diskutiert Kohli 
(2003) Tendenzen einer Veränderung der kontinuierlichen Abfolge von institutionell gerahm-
ten Lebenslaufsequenzen unter den Bedingungen von Flexibilisierung und Individualisierung. 
Demnach sind zunehmend auch Verwischungen und Entgrenzung vormals eindeutig abgrenz-
barer Lebensphasen oder gar der Wandel von der „Normalbiografie zur Wahlbiografie“ (Ley 
1984, auch Beck 1986) zu konstatieren.61 Beispiele hierfür sind verlängerte Übergangszeiten 
zwischen Ausbildung, Studium und Beruf oder häufigere berufliche Wechsel innerhalb eines 
Lebenslaufs.  
Konzeptionelle Bausteine von Lebensläufen sind die Begriffe Übergang und Verlauf (vgl. El-
der 1985, Sackmann/Wingens 2001). Übergänge sind wichtige den Verlauf prägende singuläre 
Ereignisse, die für das Individuum folgenreich und nur schwer zu korrigieren sind (vgl. Lüscher 
1993). Dabei sind Übergänge in Lebensläufen normativ vorgesehen. Solga (2009) bezeichnet 
sie als „Sollbruchstellen“ (ebd., S. 6) für nachteilige Veränderungen. Frühere Übergangsent-
scheidungen ziehen wiederum Entscheidungen, Chancen und Risiken nach sich und beeinflus-
sen auf diese Weise Lebensverläufe. Wichtige lebenslaufprägende Übergänge sind beispiels-
weise die Wahl einer Schulform nach der Grundschule oder die Berufs- und Studienwahl (Kohli 
1975). Übergänge werden bei Elder (1985) als „changes in state that are more or less abrupt" 
(ebd., 31 f., zitiert in Sackmann/Wingens 2001, S. 19) definiert. Damit stehen auch bei ihm 
folgenreiche Statuswechsel im Fokus, die, etwa im Gegensatz zu Ereignissen, prozesshaft er-
folgen und mehr oder weniger Zeit in Anspruch nehmen (vgl. Sackmann/Wingens 2001). Daran 
anknüpfend beschreibt Kutscha (1991) Übergänge als individuelle Statuswechsel, die in gesell-
schaftliche Übergangsstrukturen eingebettet, sozial normiert und individuell in Hinblick auf 
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den Wechsel von Identitätssegmenten zu bewältigen sind (vgl. Sackmann/Wingens 2011). Al-
ternativ zum Übergangsbegriff wird häufig auch der von Glaser/Strauss (1971) entwickelte Be-
griff der Statuspassage verwendet. Als Statuspassagen bezeichnen Glaser/Strauss (1971) die 
individuellen vertikalen und horizontalen Bewegungen innerhalb einer Sozialstruktur. Der Be-
griff der Statuspassage hat sich in der Biografie- und Lebenslaufforschung bewährt, um deutlich 
zu machen, wie Individuen von einem klar umrissenen gesellschaftlichen Status (z. B. Schü-
ler(in)) in einen anderen Status (z. B. Studierende) übergehen. „Eine Statuspassage (soziale 
und/oder lebenszyklische Mobilität), meint in der gröbsten Definition einen Wendepunkt62 im 
individuellen Lebenslauf.“ (Hoerning 1978, S. 255). Ihre jeweilige individuelle Be- und Verar-
beitung ist sozial geprägt (ebd.).  
Übergang und Verlauf sind eng miteinander verwobenen und nicht immer trennscharf vonei-
nander abzugrenzen. Das Leitkonzept des Verlaufs ist innerhalb der Lebenslaufforschung nicht 
eindeutig bestimmt. Elder (1985) versteht darunter einen „pathway defined by the aging process 
or by movement across the age structure“ (ebd., S. 31, zitiert in Sackmann/Wingens 2001, S. 
21). Schütze (1981) verweist in seinem Verlaufskonzept auf die zeitliche Abfolge von Stationen 
und (kritischen) Wendepunkten. So setzt sich ein Verlauf immer aus einer Sequenz verschie-
dener Übergänge und Verlaufsphasen zusammen. Einmal getroffene Entscheidungen zemen-
tieren Bildungsverläufe und können nur mit Einschränkungen (oder Abweichungen von insti-
tutionellen Vorgaben) revidiert werden. Diese Art individueller Pfadabhängigkeit (vgl. Scher-
ger 2007) von Bildungsentscheidungen ist besonders in stark stratifizierten Bildungssystemen 
wie dem deutschen von Relevanz. Unterschiedliche individuelle Prädispositionen münden in 
unterschiedliche Übergange und Verläufe, sodass sich über das Lebenslaufkonzept auch Me-
chanismen sozialer Differenzierung entdecken und erklären lassen. Entscheidungen werden vor 
dem Hintergrund des bisherigen individuellen Lebens-, Bildungs-, und Berufsweges und der in 
diesem Verlauf gesammelten Erfahrungen getroffen (vgl. Hillmert/Jakob 2010, Elder et al. 
2003, Pallas 2003). Im Lebenslauf getroffene Entscheidungen münden in unterschiedliche so-
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ziale Rollen, Kompetenzprofile und Zertifikate, die ihrerseits wiederum unterschiedliche An-
schlussoptionen und Interessen eröffnen. Während Bildungswege über einen mittleren Schul-
abschluss und die beruflichen Schulen in aller Regel mit einem eher praxisorientierten Berufs-
bild einhergehen, sind gymnasiale und hochschulische Wege zumindest traditionell eher wis-
senschaftsbezogen.  
Dass Übergangsentscheidungen entgegen der Annahme von Lüscher (1983) nicht immer sin-
gulär, sondern auch formbar sind, berücksichtigt die Konzeptionen von Wendepunkten („turn-
ing points“, Clausen 1995, vgl. Sackmann/Wingens 2001). Wendepunkte stehen für die Kor-
rekturen von Übergängen und deren Folgen und bilden somit die Möglichkeiten des Richtungs-
wechsels innerhalb individueller Verläufe ab (vgl. ebd.). Die werden hierbei sowohl als objektiv 
feststellbare Richtungswechsel des Lebenslaufs (Elder 1998), als auch als subjektiv konstruierte 
Wendepunkte (Clausen 1995) konzipiert. Kennzeichen beider Ausrichtungen ist die daran ge-
bundene Reversibilität der bisherigen sozialen und psychologischen Entwicklung (vgl. Sack-
mann/Wingens 2001).  
Was sind die Implikationen für einen heuristisch-analytischen Rahmen der vorliegenden Un-
tersuchung? Studienentscheidungen sind eigentlich Entscheidungen, die im zeitlichen Regime 
an einem institutionell markierten Übergang stattfinden. Es scheint für die Rekonstruktion der 
Studienentscheidungen von Belang, dass das Konstrukt des institutionalisierten Lebenslaufs 
somit andere chronologische Abläufe vorgibt, als den Übergang aus dem Beruf in die Hoch-
schule. Vom institutionalisierten Lebenslauf, so wie ihn Kohli (1985) beschreibt, weichen die 
Studienentscheidungen nicht-traditioneller Studierender folglich ab. Vor diesem Hintergrund 
stellt sich die Frage, wie die Aufnahme des „späten“ Studiums im Entscheidungsprozess indi-
viduell bearbeitet wird und wie die Befragten dieses vermeintliche Spannungsfeld für sich auf-
lösen können.   
4.4.2 Biografie 
Bildungsentscheidungen – so eine weitere Grundannahme – sind immer auch verankert in bio-
grafische Erfahrungen und Planungen (vgl. Dausien 2014). Studienentscheidungen sind folg-





eingebettet in vielschichtige (inter-)subjektive Sinnkonstruktionen sowie in einen gesellschaft-
lichen Kontext (vgl. ebd.).  
Die Fragen nach den individuellen Selbstkonstruktionen des Lebensverlaufs sind Gegenstand 
der Biografieforschung (Sackmann/Wingens 2001, S. 29). Konzeptionell wird Biografie unter 
diesem Gesichtspunkt als narrative Selbstthematisierung des eigenen Lebens verstanden (vgl. 
Hahn 1987). Biografien sind subjektive Konstruktionsleistungen der jeweiligen Biografieträ-
ger(innen) (vgl. von Felden 2008). Biografische Konstruktionen enthalten zum einen die „nar-
rative Vergegenwärtigung des gelebten Lebens“ (Hoerning, 2000, S. 11) und zum anderen Pla-
nungs- und Gestaltungsentwürfe für das zukünftige Leben (vgl. Alheit 2006). Beide Zeithori-
zonte werden vom Individuum aus der aktuellen Gegenwart heraus durch die fortwährende 
Aufschichtung von biografischen Erfahrungen immer wieder neu konstruiert (vgl. Lobe 2015, 
Alheit 2006, Geissler 2004). In Kapitel 4.3 wurde bereits auf das Subjekt „als Planungsbüro in 
Bezug auf seinen eigenen Lebenslauf“ (Beck 1986, S. 217) hingewiesen. Die individuellen 
Übergänge und Verläufe werden diffuser und biografisieren sich (Kohli 1991). Damit verbun-
den ist die Prämisse, Individuen sind nunmehr stärker denn je herausgefordert ihre eigene Bio-
grafie zu entwerfen, zu gestalten und zu verantworten (vgl. Dausien 2014). Auf diese Weise 
verweist der Biografiebegriff „auf die soziale Figur eines handlungsfähigen Individuums, das 
sich – als Figur – selbst bestimmen, wandeln und auch ändern kann, das über Lernen und Han-
deln Schritte einleitet und die Richtung seines Lebens mitbestimmt“ (Ecarius 2003, S. 535).  
Die Biografieforschung knüpft somit teilweise an die wissenssoziologische Position von Alfred 
Schütz an. Auch Schütz (1972) bearbeitet Fragen, die darauf abzielen zu klären, wie soziale 
Welt auf individueller Ebene sinnhaft konstruiert wird. Er geht davon aus, dass Menschen ver-
schiedene innere Haltungen gegenüber sich selbst und der Welt aufbauen (vgl. Marotzki 2015). 
Gleichzeitig erwachsen daraus wiederum neue biografische Entwürfe. Mit dem Blick auf das 
eigene Leben schreibt das Subjekt seinen einzelnen Lebensphasen subjektive Bedeutung und 
Sinn zu.  
Wie bereits oben konstatiert, wäre es jedoch eine Fehlannahme, Biografien seien ausschließlich 
und autonom vom Individuum bestimmt. Biografische Konstruktionen sind immer auch von 
gesellschaftlichen, sozialen und kulturellen Strukturen gerahmt, die Erfahrungen und Verarbei-





gen (vgl. Kapitel 4.3). Gesellschaftliche Strukturen haben zwar keine „biographiekonstituie-
rende und -generierende, wohl aber eine biographieevozierende und -regulierende Bedeutung“ 
(Schulze 2006, S. 45).63 Das Biografiekonzept ist auf der Schnittstelle von Subjektivität und 
gesellschaftlicher Objektivität (Mikro- und Makroebene) angesiedelt und eröffnet somit die 
Möglichkeit, Studienentscheidungen im Spannungsfeld individueller Voraussetzungen und ge-
sellschaftlicher Determinanten als Lern- und Bildungsgeschichten zu rekonstruieren (vgl. Al-
heit/Dausien 1985, Krüger/Marotzki 2006).  
Anschlussfähig für die vorliegende Studie erscheint auch die Frage nach dem Verhältnis von 
Erwerbsarbeit und Subjektivität (z. B. Oechsle 1995, Geissler/Oechsle 1996). Die Erwerbsar-
beit steht hier als gesellschaftlicher Tatbestand, der biografische Entscheidungen bedingt. Da-
ran knüpft sich ein Forschungsinteresse an der Bedeutung von Erwerbsarbeit für die Individuen, 
für ihre Lebensweise und ihr Bewusstsein, mit der Frage nach Orientierungen und Sinnbezügen, 
die sie gegenüber der Erwerbsarbeit ausbilden (Geissler 1995). Insbesondere die neuen gesell-
schaftlichen Anforderungen auf dem Arbeitsmarkt (vgl. Kapitel 4.3) werfen die Frage auf, wie 
die Individuen diese bewältigen und welche biografischen Voraussetzungen dafür geschaffen 
sein müssen, damit der Einzelne in dieser Weise zum Manager seiner eigenen Lern- und Bil-
dungsprozesse wird (vgl. Frieberthäuser 2006). Erwerbsarbeit in der modernen Gesellschaft ist 
nicht einfach ein Zwangsverhältnis, sondern angewiesen auf die subjektive Beteiligung der In-
dividuen. Diese knüpfen handlungsleitende biografische Orientierungen gegenüber der Er-
werbsarbeit und handeln Relationen zwischen Erwerbsarbeit und anderen Lebensbereichen – 
wie etwa einer weiteren Bildungsphase aus (vgl. Oechsle 1995). Die individuellen Erwartungen 
und subjektiven Ansprüche an Erwerbsarbeit sind allgemein angestiegen (vgl. ebd.). Baethge 
(1991) spricht in diesem Zusammenhang von einer zunehmenden normativen Subjektivierung 
von Arbeit. 
Was sind die Implikationen für einen heuristisch-analytischen Rahmen der vorliegenden Un-
tersuchung? Studienentscheidungen sind immer auch Lebenslaufentscheidungen – im Sinne 
                                                 






von „Lebensplanungen“ (Geissler/Oechsle 1996), die sich aus individuellen biografischen Er-
fahrungen und Konzepten heraus ergeben und folgenreich für das weitere Leben sind. Wie kann 
es also gelingen Studienentscheidungen nicht als zeitlich und situativ abgrenzbare isolierte Er-
eignisse, sondern im Kontext der biografischen Gesamtkonstruktion zu betrachten? 
Auch wenn im Rahmen dieser Untersuchung keine Biografieforschung im engen Sinne geleis-
tet werden kann, erscheint jedoch eine zumindest „biografie-sensible“ Perspektive – gerade vor 
dem Hintergrund der Besonderheit der Studienentscheidung von nicht-traditionellen Studiere-
den – eine lohnende. Temporale Bezüge, reflexive Sinnkonstruktionen sowie gesellschaftliche 
und soziale Strukturen können hier erste heuristische Kategorien für einen biografieorientierten 
Zugang bilden (vgl. Dausien 2014). Für jeden einzelnen stellt sich die Frage, welche Lebenser-
eignisse und Erfahrungsaufschichtungen des eigenen Lebens die Person in ihrer Erzählung in 
den Mittelpunkt rückt, verbunden mit der Frage, welche Ereignisse im Lebensverlauf tatsäch-
lich ex post in Hinblick auf die Studienentscheidung bedeutsam sind. Prospektiv muss gefragt 
werden, welche Handlungsanforderungen die Befragten mit dem Studium antizipieren und wel-
che biografischen Entwürfe die Befragten an die Studienentscheidung knüpfen. Weiterhin ließe 
sich so das Material auf mögliche Spannungsverhältnisse zwischen individuellem Handeln und 






5 Methodisches Vorgehen 
 
Im Folgenden soll das Forschungsdesign der vorliegenden Arbeit skizziert werden. Dazu wird 
zunächst der Kontext, aus dem diese Arbeit hervorgegangen ist, dargelegt (Kapitel 5.1). Dem 
schließen sich methodologische und methodische Vorüberlegungen zur Wahl der Forschungs-
methode (Kapitel 5.2) sowie die Darstellung der Datenerhebung (Kapitel 5.3) und Auswertung 
(Kapitel 5.5) an.   
 
5.1 Kontext: Das Forschungsprojekt „Nicht-traditionelle Studierende – 
zwischen Risikogruppe und akademischer Normalität“  
Die in der vorliegenden Arbeit verwendeten Interviewdaten wurden im Rahmen des For-
schungsprojekts Nicht-traditionelle Studierende – zwischen Risikogruppe und akademischer 
Normalität64 erhoben. Anlass für die Untersuchung war die, gemäß der KMK-Empfehlung 
(2009) zur Regelung des Hochschulzugangs für beruflich qualifizierte Bewerber beabsichtigte, 
weitere Öffnung des Hochschulzugangs für nicht-traditionelle Studierende (vgl. Kapitel 2.1) 
und ein damit verbundenes Forschungsinteresse an dieser Zielgruppe. Das Projekt kann also als 
Grundlagenforschung zum Gegenstand nicht-traditionelle Studierende eingeordnet werden und 
hebt sich in nachfolgenden Punkten von anderen Forschungsarbeiten zu diesem Thema ab 
(Wolter et al. 2014, 2017): 
• Durch die Anwendung von qualitativen und quantitativen Forschungsmethoden ließen 
sich gezielt Ergebnisse sowohl für die Makro- als auch für die Mikroebene generieren. 
                                                 
64 Die Studie wurde als ein Kooperationsprojekt der Humboldt-Universität zu Berlin (Abteilung Hochschulfor-
schung) und dem Deutschen Zentrum für Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) unter der Lei-
tung von Andrä Wolter (Gesamtleitung, HU-Teilprojekt) und Christian Kerst (DZHW-Teilprojekt) durchge-
führt. Die in beiden Teilprojekten in einem Längsschnitt angelegte Untersuchung erstreckte sich mit insge-
samt zwei Projektphasen über den Zeitraum von 2011 bis 2020. Gefördert wurde die Studie vom BMBF, 






• Das Projekt war als Längsschnittuntersuchung angelegt, sodass Studienverläufe dar-
stellbar sind. 
• Die Daten wurden bundesweit erhoben und beschränkten sich damit nicht allein auf 
einen Hochschulstandort oder ein Bundesland. 
• Die (nachfolgende) Anlage des NEPS ermöglicht Vergleiche von nicht-traditionellen 
Studierenden mit anderen Studierendengruppen (z. B. Abiturient(inn)en, Zweiter Bil-
dungsweg). 
Im Zentrum des Forschungsinteresses standen drei zentrale Themenbereiche:  
• vorakademische Bildungsverläufe und Bildungsbiografien,  
• Studienentscheidungen, Übergänge in die Hochschule und Studieneingangsphase und  
• Studienverlauf und Studienerfolg. 
Über die Ausgangsüberlegungen, Fragestellungen und Ergebnisse der Studie wurde in verschie-
denen Publikationen berichtet (im Überblick: Wolter et al. 2014, 2017). Einige zentrale Ergeb-
nisse wurden hier bereits im Rahmen der Aufarbeitung des Forschungsstandes (Kapitel 3) dar-
gelegt.  
Grundlage des Forschungsprojekts bilden die drei Datenquellen:  
• die amtliche Hochschulstatistik,  
• das Nationale Bildungspanel (NEPS) und  
• die qualitative Teilstudie, welche Leitfadeninterviews mit nicht-traditionellen Studie-
renden umfasst.  
Zur Kontextualisierung werden im Folgenden die drei Datenquellen des Forschungsprojekts 
kurz skizziert: Die vorliegende Arbeit nutz aber lediglich die Daten der qualitativen Studie. Auf 
die qualitative Teilstudie wird ausführlicher in den Kapiteln 5.3  bis  5.5 eingegangen. 
Die amtliche Hochschulstatistik erfasst die Art der Hochschulzugangsberechtigung aller Studi-
enanfänger(innen) an deutschen Hochschulen, woraus sich grundlegende Kennzahlen zur 
Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden berechnen lassen, die auch Aspekte des Studien-
erfolgs wie Schwundquoten oder Abschlussnoten einschließen. Im Rahmen der Studie wurde 
eine umfassende Auswertung der in der amtlichen Hochschul- bzw. Studierendenstatistik ver-





Hierbei wurden beispielsweise die Zahl bzw. die Quote nicht-traditioneller Studierender sowie 
deren Entwicklung im Zeitverlauf in Deutschland und in den Bundesländern sowie die Vertei-
lung nach Hochschulart, Alter, Geschlecht und Studienfächern ermittelt. Durch die differen-
zierte Auswertung konnten so charakteristische Merkmale dieser Studierendengruppe heraus-
gearbeitet werden, die bis dahin wenig bekannt waren, etwa die überaus hohe Bedeutung von 
Hochschulen in privater Trägerschaft sowie des Fernstudiums für die nicht-traditionellen Stu-
dierenden.  
Insgesamt zeigte sich für die Jahre nach dem KMK-Beschluss (2009) eine deutliche Zunahme 
der (absoluten) Zahl der Studienanfänger(innen), die über den Dritten Bildungsweg an die 
Hochschulen gelangt sind – wenngleich ihr Anteil an der Gesamtzahl der Studienanfänger(in-
nen), trotz Steigerung, mit weniger als drei Prozent nach wie vor sehr gering ausfiel. Allerdings 
scheint sich in den letzten Jahren eine Art „Sättigungseffekt“ abzuzeichnen. So hat das Wachs-
tum der Studienanfänger(innen)zahlen seit 2012 nachgelassen (ausführlicher in Kapitel 3.1).  
In der Zusammenschau von Studienanfänger-, Studierenden- und Absolventendaten der Hoch-
schulstatistik wurde eine Methodik entwickelt, um trotz der bislang fehlenden Studienverlaufs-
statistik erste Hinweise auf die Erfolgs- und Schwundquoten nicht-traditioneller Studierender 
zu erhalten. Übereinstimmend mit den Ergebnissen der NEPS-Auswertungen zeigte sich dabei, 
dass die Schwundquoten in fast allen Jahrgängen bei den nicht-traditionellen Studierenden über 
dem Wert der übrigen Studierenden liegen, was insbesondere bei den jüngeren Kohorten auf 
schnellere Entscheidungen über den Studienabbruch hindeutet (vgl. dazu Dahm et al. 2019, 
Dahm/Kerst 2016, vgl. Kapitel 3.3).  
Die NEPS-Studierendenkohorte (Aschinger et al. 2011, Blossfeld et al. 2011) umfasst eine 
Stichprobe von etwa 17.000 Studienanfänger(innen), unter denen sich auch eine Gruppe von 
rund 600 nicht-traditionellen Studierenden befindet, die seit ihrem Studienbeginn im Winterse-
mester 2010/11 fortlaufend befragt werden. Die NEPS-Daten ermöglichen eine Analyse der 
Studienverläufe und des Studienerfolgs von nicht-traditionellen Studierenden im Vergleich mit 
Studierendengruppen mit schulischer Hochschulzugangsberechtigung vor dem Hintergrund ih-
rer schulischen und beruflichen Vorbildung und Erfahrungen sowie weiterer Merkmale 
(Dahm/Kerst 2016). Anhand dieser Unterscheidung ließen sich in den Analysen sechs Gruppen 





vor dem Studium erworbenen beruflichen Qualifikation voneinander unterscheiden.65 Der Stu-
dienerfolg sowie die Übergänge beim Verlassen des Hochschulsystems standen hier im Zent-
rum der Auswertungen. Im Ergebnis konnte gezeigt werden, dass nicht-traditionelle Studie-
rende im Studium besser abschneiden als sie es selbst zu Studienbeginn erwartet haben, und als 
es die Vielzahl mutmaßlicher Risikofaktoren (insbesondere die Stellung des Abiturs für den 
Hochschulzugang) erwarten lassen. Gleichwohl wurde berichtet, dass Nicht-traditionelle das 
Studium häufiger abbrechen als die Vergleichsgruppen. Der Eindruck einer besonderen Risi-
kogruppe löst sich jedoch auf, wenn die Sonderrolle des Fernstudiums adäquat berücksichtigt 
wird (im Fernstudium – soweit es durch die NEPS-Stichprobe erfasst wird – liegen die Erfolg-
schancen deutlich unter denen im Präsenzstudium). Bei diesen Angeboten zur flexiblen Studi-
enorganisation gibt es offenbar noch Verbesserungsbedarf (vgl. Kapitel 3.3).  
Die qualitative Teilstudie fokussierte primär auf Fragen, die nicht oder nur begrenzt Teil der 
NEPS-Erhebungen waren. Das Forschungsinteresse lag darin, subjektbezogene Informationen 
mit der erforderlichen individuellen Tiefenschärfe zu erheben und Informationen zu relevanten 
Themenbereichen wie beispielsweise Studienmotiven, vor-akademischen Bildungswegen, so-
zialen Netzwerken oder die zugeschriebenen Bedeutungen des nicht erworbenen Abiturs in 
Hinblick auf die Studienstrategien und Problemlagen zu erfassen. Dafür wurden leitfadenge-
stützte Interviews mit 82 nicht-traditionellen Studierenden geführt (ausführlicher in Kapitel 
5.4). Diese Teilstudie war ebenfalls als Längsschnittuntersuchung mit insgesamt vier Erhe-
bungszeitpunkten angelegt. Damit sollte die individuelle Sichtweise auf die gesamte Spanne 
des Bachelorstudiums – von der Entscheidung über den gesamten Studienverlauf hinweg bis 
zum Übergang in das Masterstudium oder den Arbeitsmarkt – in ihrer Dynamik abgebildet 
werden. So öffnete sich einerseits die Chance zur Rekonstruktion der jeweiligen aktuellen Si-
tuation im Studium und der daran geknüpften Deutungsmuster66 auf die eigenen Biografien, 
                                                 
65 Nicht-traditionelle Studierende (NTS), Studierende des Zweiten Bildungswegs (ZBW), Studierende mit allge-
meiner oder fachgebundener Hochschulreife ohne beruflichen Abschluss (aHR/fgHR o. BA), Studierende mit 
allgemeiner oder fachgebundener Hochschulreife und beruflichem Abschluss (aHR/fgHR m. BA), Studie-
rende mit Fachhochschulreife ohne beruflichen Abschluss (FHR o. BA), Studierende mit Fachhochschulreife 
und beruflichem Abschluss (FHR m. BA). 
66 Deutungsmuster hier begriffen als „weiches“ forschungspragmatisch heuristisches Konzept, das nach Strukturen 





und andererseits die Möglichkeit, individuelle Verläufe des Studiums nachzuzeichnen. Schließ-
lich bot sich die Gelegenheit, Themen und Befunde aus vorangegangen Interviews zu späteren 
Zeitpunkten wieder aufzugreifen. Beispielsweise konnten, individuelle Ziele oder antizipierte 
Studienstrategien (aus der ersten Befragungswelle) mit den artikulierten Studienerfahrungen 
und Sichtweisen zu späteren Befragungszeitpunkten kontrastiert werden.   
 
5.2 Methodologische Grundorientierung 
Die Fragestellung der Arbeit sowie die bisherigen Ausführungen zu den theoretischen Vorüber-
legungen der Untersuchung machen bestimmte Anforderungen an das empirische Vorgehen 
erforderlich. Wenn gefragt wird, wie und warum sich nicht-traditionelle Studierende für ein 
Studium entscheiden, dann steht hier das Subjekt mit seinen Sichtweisen, lebensgeschichtlichen 
Erfahrungen, Orientierungen und verschiedenen Handlungsoptionen im Mittelpunkt des For-
schungsinteresses. Für eine möglichst authentische Erfassung dieser Lebenswelten (also die 
durch den Menschen erfahrbare und interpretierte Alltagswelt, Schütz/Luckmann 2003) der 
Untersuchungsgruppe ist ein qualitativer Ansatz indiziert, der paradigmatisch am individuellen 
Fall ansetzt, um daraus gegenstandsbezogene Aussagen zu gewinnen, ohne eine theoriegebun-
dene Orientierung aus den Augen zu verlieren (vgl. Witzel 1985, Kock/Witzel 1993, Kelle et 
al. 1993, Mayring 2007, Lamnek 2008).  
Die Untersuchung will also „Subjektives ausgraben, sammeln, sortieren, analysieren und 
manchmal bewerten“ (Reichertz 2016, S. 33). Ziel ist nicht weniger als ein Verstehen der je-
weiligen subjektiven Sichtweisen und das Hineinversetzen und Einfühlen in die subjektiven 
Wirklichkeiten von Studienentscheidungsprozessen. Gleichwohl wird angestrebt, durch den 
Einbezug von Theorie, mehr zu sein als die beschreibende Wiedergabe und Kommentierung 
von subjektiven Äußerungen (vgl. Lüders/Reichertz 1986). Im theoretischen Teil der Arbeit 
                                                 






(Kapitel 4) wurden daher Vorannahmen zur Studienentscheidung nicht-traditioneller Studie-
render zusammengetragen, die einen heuristisch-analytische Orientierungsrahmen (vgl. 
Kock/Witzel 1993, S. 12ff.) der Untersuchung bilden.  
Kennzeichen der hier angezeigten methodischen Vorgehensweise soll daher einerseits der of-
fene und gegenstandsbezogene Charakter und andererseits der Austausch zwischen den (quali-
tativ erhobenen) Daten und dem (vorläufigen) theoretischen Vorverständnis sein. Die metho-
dologische Grundorientierung bezieht sich stellvertretend auf Witzel (1985) und Kock/Witzel 
(1993), die für solche Art Doppelnatur des Forschungsprozesses plädieren: Zum einen wird das 
Ziel verfolgt, den Forschungsgegenstand möglichst unvoreingenommen zu erfassen. Auf der 
anderen Seite ist der Forscher angehalten, seine angesammelten wissenschaftlichen Theorien 
in Bezug auf den Gegenstand fruchtbar zu machen. Auf diese Weise soll eine einseitige theo-
retische, womöglich spekulative Deutung des Gegenstands vermieden werden. Theorien erhal-
ten in diesem Zusammenhang den Status elastischer Konzepte (Blumer 1954) oder Suchraster 
(Kelle et al. 1993), die während des Untersuchungsprozesses flexibel angepasst werden und es 
erlauben, das zu untersuchende Phänomen weiter zu strukturieren. Diese Verschränkung von 
bestehendem und zu ermittelndem Wissen (vgl. Witzel 1985) zieht sich durch den gesamten 
hier skizzierten Forschungsprozess. Gemäß dem Prinzip der Offenheit wird auf eine vorherige 
Hypothesenbildung verzichtet (vgl. Blumer 1973). Stattdessen wird, ausgehend von einem eher 
offenen theoretischen Orientierungsrahmen, verbunden mit der Fragestellung der Untersu-
chung der Forschungsprozess auf eine Problemsicht der Subjekte zentriert (vgl. Witzel 1985).   
Die gewählte Begrifflichkeit der Rekonstruktion von Studienentscheidungsprozessen soll auf 
den sozialwissenschaftlichen Konstruktionscharakter (vgl. Flick 1994, Dausien 2000) der em-
pirischen Ergebnisse verweisen. Das methodologische Grundproblem besteht darin, „die Welt 
mit den Augen des anderen zu sehen, seinen subjektiv gemeinten Sinn seiner Erfahrungen we-
nigstens ‚typisch’ zu rekonstruieren“ (Hitzler/Honer 1991, S. 383). „Grundlegender Gedanke 
dieser Herangehensweise ist die Auffassung, dass soziale Realität immer bereits durch die Han-
delnden, die Bestandteil dieser Realität sind, vorinterpretiert ist“ (von Felden 2003a, S. 126). 
Diesem Verständnis folgend, wird das Datenmaterial grundsätzlich als subjektives Konstrukt 
der Befragten (Konstrukt ersten Grades), nämlich als Ergebnis von Sinndeutungs- und Sinnset-





methodisch kontrolliert die Interpretation der Befragten verstehen und ihr Alltagswissen trans-
zendieren (ebd.). Es geht also um die Rekonstruktion der Sicht des Subjekts auf seine Stu-
dienentscheidung (vgl. Flick 1994). 
 
5.3 Konzeptionelle Anlage der Interviewstudie und Zusammensetzung des 
Samples 
Die Interviewstudie umfasst ein Sample von insgesamt 82 nicht-traditionellen Studierenden an 
neun ausgewählten Hochschulstandorten in Deutschland, die in bis zu vier Befragungswellen, 
unmittelbar nach Studienbeginn, etwa im dritten Semester ihres Studiums, zum Ende des Ba-
chelorstudiums und schließlich ca. ein Jahr nach dem Bachelorabschluss, befragt wurden. Da-
mit ergibt sich eine Datenbasis, die die gesamte Zeitspanne des Bachelorstudiums – vom Stu-
dienübergang und weiteren Studienverlauf bis in die Phase nach dem ersten Studienabschluss 
– abdeckt und bis zur Schwelle des Übergangs in ein Masterstudium oder in den Arbeitsmarkt 
reicht. Ein qualitativer Längsschnitt dieser Reichweite zum Gegenstand nicht-traditionelle Stu-
dierende ist in der Forschungslandschaft bislang nicht zu finden (vgl. Wolter et al. 2017).  
Durch das Paneldesign war es möglich, Schilderungen zu einem bestimmten Befragungszeit-
punkt mit den Äußerungen zu anderen Zeitpunkten zu vergleichen und fallbezogene Zwischen-
befunde zu überprüfen, fortzuschreiben oder gegebenenfalls zu korrigieren. So konnte nach-
vollzogen werden, inwieweit geäußerte Vorstellungen, Studienmotive und biografische Ziele 
im Beobachtungszeitraum aufrechterhalten oder modifiziert wurden. Fragen zu mittel- oder 
langfristigen Lebenszielen und der Perspektive nach dem Studium wurden beispielsweise zu 
den ersten beiden Befragungszeitpunkten von den Studierenden noch relativ abstrakt und vage 
beantwortet. Zu späteren Befragungszeitpunkten wurden diese zunehmend konkreter artiku-
liert. 
Um ein möglichst umfassendes Bild von nicht-traditionellen Studierenden in Deutschland zu 
erhalten, wurden die Interviews an unterschiedlichen Hochschulen und Hochschultypen (Uni-
versität, FH, Fernhochschule) in mehreren Bundesländern geführt. Die Untersuchung fand zu-





statt (1. und 2. Interviewwelle). Sie wurde im Verlauf (3. und 4. Befragungswelle) um zwei 
weitere Hochschulen (1 Universität, 1 Fachhochschule) ergänzt.67  
Auf diese Weise entstanden in der Summe 166 Interviews. Die nachfolgende Tabelle zeigt die 
Verteilung der Interviewpartner(innen) über die einzelnen Befragungswellen hinweg, mit der 
zu erwartenden Panelmortalität. 18 Teilnehmer(innen) konnten im Längsschnitt über mindes-
tens drei Untersuchungszeitpunkte verfolgt werden. Elf Personen haben an allen vier Interview-
wellen teilgenommen.  
 




Die Auswahl der Hochschulen erfolgte zunächst anhand der hochschulstatistischen Daten unter 
der Voraussetzung einer hinreichend großen Zahl nicht-traditioneller Studienanfänger(innen) 
des Wintersemesters 2012/13 am jeweiligen Standort, und der Kooperationsbereitschaft der 
Hochschulen.  
Um die Studierenden für eine Interviewteilnahme zu gewinnen, wurde in einem ersten Schritt 
ein sogenannter Rekrutierungsfragebogen an die nicht-traditionellen Studienanfänger(innen) 
                                                 
67 Vor der Durchführung der dritten Befragungswelle erfolgte eine Auffüllung dieses Interviewsamples, um die 
bei Längsschnittstudien unvermeidbare Panelmortalität zu kompensieren. Hierfür wurden zunächst die ver-
bliebenen der 211 Teilnehmer(innen), die zunächst nicht ausgewählt wurden, kontaktiert. Zusätzlich wurden 
Rekrutierungsfragebögen an Studienanfänger(innen) der Studienjahre 2012 und 2013 zweier weiterer Hoch-
schulen (eine Universität und eine Fachhochschule) verschickt, um mittels des oben beschriebenen Prozede-





des angegebenen Semesters per Adressmittlungsverfahren über die Studierendensekretariate 
der ausgewählten Hochschulen versendet.68 Insgesamt wurden auf diese Weise 866 Rekrutie-
rungsfragebögen versandt. Die Rücklaufquote lag bei 40%.  
Im Rahmen dieses schriftlichen Erstkontakts wurden die Studierenden auch gefragt, ob sie für 
weitere vertiefende Interviews zur Verfügung stehen, und in diesem Fall um eine E-Mail-Ad-
resse zur Kontaktherstellung gebeten. Zur Teilnahme an Interviews erklärten sich 211 Studien-
anfänger(innen) bereit. Diese bildeten die Ausgangspopulation für die Auswahl der Befragten 
für die Interviews. Um das Ausmaß einer Verzerrung von Merkmalen der Gruppe der Befragten 
möglichst gering zu halten, bedurfte es einer systematischen Auswahl der qualitativen Stich-
probe. Damit eine größtmögliche Varianz der nicht-traditionellen Studierenden abgebildet wer-
den konnte, erfolgte diese kriteriengeleitet (Strauss 1998, Schnell 2005) anhand von: Alters-
gruppe, Geschlecht, Fachrichtung und fachlichem Zusammenhang zwischen Berufsausbildung 
und Studienfach (Affinität). Auf diese Weise sollte sichergestellt werden, dass relevante Fall-
merkmale der Untersuchungsgruppe in ihren verschiedenen Kombinationen im Sample zu fin-
den sind. Zunächst wurden 47 Fälle (zur Auffüllung des Samples in der 3. Welle noch weitere 
35 Fälle) für die Erhebung ausgewählt. Die Teilnehmer(innen) waren im Schnitt zu Studienbe-
ginn 30 Jahre alt (Median 28 Jahre), der Älteste war 62 Jahre und die Jüngste 22 Jahre alt. Der 
Frauenanteil lag bei 52,5 Prozent. 
Die nachstehende Tabelle bildet die Verteilung der Befragten nach Fächergruppen ab. Die da-
rauffolgende Abbildung stellt die Fächergruppenverteilung des Interviewsamples der Vertei-
lung der nicht-traditionellen Studienanfänger(innen) (NTS-Stanf) des Studienjahres 2017 ins-
gesamt, ermittelt anhand der Daten der amtlichen Hochschulstatistik, gegenüber. Hier wird be-
legt, dass die Fächeranteile der befragten Studierenden über alle Fächergruppen hinweg der 
Fächergruppenverteilung der nicht-traditionellen Studienanfänger(innen) recht ähnlich ist. 
Mehr als die Hälfte der Interviewteilnehmer(innen) studiert beispielsweise ein Studienfach in 
der Fachgruppe der Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften. Dies entspricht in etwa 
dem Anteil der nicht-traditionellen Studienfänger(innen) insgesamt in dieser Fächergruppe. 
 
                                                 
68 Während an den Universitäten und Fachhochschulen eine Vollerhebung der beruflich qualifizierten Studienan-



















Abbildung 4: NTS nach Fächergruppen - Vergleich Interviewsample vs. Studienanfänger(innen) 2017 insgesamt 
                                                 




Mathematik, Naturwissenschaften 9 
Humanmedizin, Gesundheitswissenschaften 4 
Ingenieurwissenschaften 17 






5.4.1 Orientierung am problemzentrierten Interview 
Die Datenerhebung orientierte sich an der Methode des problemzentrierten (leitfadengestütz-
ten) Interviews (Witzel 1985). Dieses Verfahren ist im Kontext der Berufswahlforschung ent-
wickelt worden, bietet sich aber übergreifend bei Forschungsfragen an, in denen es in erster 
Linie um die Explikation individueller Sichtweisen und Bedeutungszuschreibungen zu einem 
bestimmten Erfahrungsbereich geht (vgl. Flick 2014). Persönliche Motivlagen und individuelle 
Studienentscheidungsprozesse lassen sich demnach gut mittels problemzentrierter Interviews 
erfassen. Grundidee ist die möglichst unvoreingenommene und dabei aber gleichzeitig theorie-
orientierte Erfassung individueller Handlungsintentionen sowie subjektiver Wahrnehmungen 
und Verarbeitungsweisen gesellschaftlicher Realitäten. Witzel (1985, 2000) definiert drei 
Grundprinzipien dieser Erhebungsmethode: Problemzentrierung, Prozessorientierung und Ge-
genstandsorientierung.   
Die Problemzentrierung charakterisiert die Fokussierung auf das jeweilige Forschungsproblem 
(in diesem Fall die Studienentscheidung nicht-traditioneller Studierender) und die dahinterlie-
genden Themenkomplexe. Es verhilft, den interessierenden Gegenstandsbereich adäquat zu er-
fassen und widersprüchliche Explikationen der Interviewten zu entdecken und durch Nachfra-
gen weiter zu explorieren (ebd.), denn die Gefahr, das eigentliche Problem in den Interviews 
zu verfehlen, ist nicht gering, wenn man einzig dem Interviewten die Themensetzung überließe. 
Die (vorläufig relevanten) Themenbereiche des Forschungsproblems wurden im Rahmen der 
Überlegungen eines theoretischen Vorverständnisses (vgl. Kapitel 4) zusammengetragen. Sie 
bildeten jedoch lediglich den Rahmen für die thematische Gestaltung des Gesprächsleitfa-
dens70. 
                                                 
70 An dieser Stelle sei aber noch einmal darauf verwiesen, dass der Themenkomplex der Studienentscheidung nur 
einen Teil (neben weiteren Schwerpunkten wie Studienstrategien, Hochschulsozialisation oder Studienerfolg) 






Gleichwohl zielt das Kriterium der Problemzentrierung auf die subjektiven Sichtweisen und 
Handlungsbegründungen der Interviewpartner(innen). Befragte sollen im Interview in die Lage 
versetzt werden, ihre Problemsicht auch gegen das theoretische Vorverständnis zur Geltung zu 
bringen und in jeder Phase des Interviews eigene Schwerpunkte und Themen formulieren zu 
können (vgl. Witzel 1985). Auf diese Weise soll die Theoriebildung anhand des Materials er-
weitert, konkretisiert und ausdifferenziert werden (vgl. ebd.).  
Die Prozessorientierung bezieht sich auf den gesamten Ablauf des Forschungsvorhabens und 
betont die kleinschrittige Gewinnung und Prüfung empirischer Befunde, die im Forschungs-
prozess immer weiter konkretisiert oder modifiziert werden (vgl. ebd.). Schon allein vor dem 
Hintergrund des Längsschnittcharakters der Studie ergaben sich hier fortwährend Möglichkei-
ten, neu gewonnene Informationen in die Interviews der zweiten, dritten und vierten Befra-
gungswelle und die anschließenden Analysen schrittweise zu integrieren und den zentralen 
Kern des Problemfeldes auf diese Weise „langsam und in ständigem reflexiven Bezug auf die 
dabei verwandten Methoden heraus(zu)schälen“ (Witzel 1982, S. 71). 
Die Gegenstandsorientierung betont die Flexibilität des Erhebungsinstruments gegenüber den 
Besonderheiten des Forschungsgegenstands. So wurde sichergestellt, dass keinesfalls die Struk-
tur des Gesprächsleitfadens oder die theoretische Problemsicht des Forschenden dem Befragten 
übergestülpt werden. Stattdessen schlägt Witzel (1985) eine zwar thematisch strukturierte, aber 
dennoch offene und elastische Vorgehensweise bei der Interviewführung vor, die sich in der 
Abfolge der Themen und deren inhaltlicher Ausgestaltung dem jeweiligen Gesprächspartner 
anpasst.  
5.4.2 Gesprächsleitfaden und Ablauf der Interviews 
Für jede Interviewwelle wurde ein eigenständiger auf die aktuelle Studiensituation bezogener 
Gesprächsleitfaden entwickelt. Der Gesprächsleitfaden diente als Orientierungsrahmen für die 
Interviewer und unterstützte die Ausdifferenzierung von Erzählsequenzen des Befragten (Wit-
zel 2000). Er enthielt eine Abfolge spezifischer Themenbereiche und jeweils konkrete Formu-
lierungsbeispiele von Interviewfragen. Er hatte jedoch „nicht die Aufgabe, ein Skelett für einen 





Forschers thematisch organisieren, um zu einer kontrollierten und vergleichbaren Herangehens-
weise an den Forschungsgegenstand zu kommen“ (Witzel 1985, S. 236).  
Obligatorischer Bestandteil der jeweiligen Leitfäden war der erzählgenerierende Einstiegsim-
puls. Dieser fordert die Befragten zunächst auf, möglichst frei zu erzählen und die Themen-
schwerpunkte selbst zu setzten. Die Erzählaufforderung wurde dabei so formuliert, dass mög-
lichst viele für das Forschungsproblem relevante und interessante Aspekte von den Befragten 
angesprochen werden konnten (vgl. Helfferich 2014). Beispielsweise lautete der Einstiegsim-
puls des Leitfadens der ersten Befragungswelle wie folgt: 
 Wir möchten Sie bitten, zunächst ganz frei heraus zu erzählen, wie Sie zum Studium gekommen 
sind. Würden Sie bitte beschreiben, wann und warum der Wunsch zu studieren überhaupt bei Ihnen 
entstand und auf welchen Wegen Sie diesen realisiert haben. Dies darf gerne ein längerer Monolog 
sein, ohne dass wir Sie unterbrechen. Sie dürfen hier also ihre Themenschwerpunkte selbst setzen.71 
Dahinter steht zum einen die Idee, die Künstlichkeit einer Forschungssituation soweit wie mög-
lich abzubauen. Gleichzeitig bietet sich für die Befragten die Chance, die gegenwärtige Lebens-
situation in ihren biografischen Dimensionen einzuordnen und hierfür jene Artikulationsweise 
zu wählen, die dafür aus ihrer Sicht angemessen ist. Auf diese Weise entstanden recht umfang-
reiche Erzählungen der einzelnen Befragten über die individuellen Wege und Gründe, ein 
Hochschulstudium zu absolvieren. 
Dem erzählgenerierenden Impuls schließen sich einzelne Themenfelder an, denen wiederum 
mehrere Frageformulierungen zugeordnet wurden. Die Themen sind nach einer inneren logi-
schen Reihenfolge angeordnet. Neben den für diese Arbeit vor allem relevanten Fragen zum 
Prozess der Studienentscheidung, den Motiven, den vor-akademischen Erfahrungen und bio-
grafischen Zielen wurden stets auch Themen wie Studienbewältigung, Studienstrategien, Stu-
dienerfolg und individuelle Probleme beim Studium in den Fokus der Interviews gerückt.  
                                                 
71 In der Regel wurde daraufhin dann weiter nachgefragt: „Was waren Ihre Gründe für ein Studium? Welcher 






Die Gespräche fanden an den jeweiligen Hochschulen statt. In wenigen Ausnahmefällen wur-
den die Interviews telefonisch geführt.72 Die Dauer der Interviews betrug im Schnitt etwa eine 
Stunde.  
Alle Interviews wurden, mit Einverständnis der Befragten, aufgezeichnet. Um das Gütekrite-
rium der Durchführungsobjektivität zu berücksichtigen, wurden die Gespräche in der Regel mit 
zwei Interviewern geführt, von denen jeweils einer im Vordergrund agierte, d.h. das Gespräch 
– mit Blick auf den Leitfaden und die individuelle Erzähllogik des Befragten – strukturierte. 
Der zweite Interviewer im Hintergrund konnte, nach dem Vier-Augen-Prinzip, ergänzende und 
vertiefende Fragen stellen. Diese Vorgehensweise hat sich im Verlauf der Erhebung als prakti-
kabel und im Sinne des Forschungsinteresses zielführend herauskristallisiert. 
Während des Gesprächs wurde darauf geachtet, den Bedeutungssetzungen und Äußerungen des 
Befragten ausreichenden Spielraum zu gewähren. Der Interviewleitfaden wurde also nicht in 
starrer Themenfolge angewandt, sondern den subjektiven Relevanzsetzungen der Interviewten 
und dem Gesprächsfluss angepasst. Ebenso wurde Themen Raum gegeben, die nicht explizit 
im Leitfaden vorgesehen waren. Insgesamt wurde eine vertrauensvolle Gesprächsstimmung 
kreiert, die die Befragten frei über persönliche Themen referieren ließ. Informelle Rückmel-
dungen von Seiten der Interviewpartner(innen) nach Beendigung der Interviews bestätigten, 
dass die Grundstimmung aus ihrer Sicht durchaus als angenehm empfunden wurde. So wurde 
berichtet, dass die Gespräche zur Selbstreflexion anregten und Befragte zudem erstmals die 
Chance hatten, ihre Geschichte des Wegs in die Hochschule umfassend zu erzählen. Diese 
Grundhaltung kann man für den Verlauf des Forschungsprozesses nicht genug wertschätzen, 
da das angelegte Konzept von vier Interviewterminen den Befragten ein außerordentliches Maß 
an Kooperationsbereitschaft und Vertrauen abverlangte, zumal die Teilnahme mit keiner mate-
riellen Gegenleistung verbunden war.  
Das aufgezeichnete Interviewmaterial wurde im Anschluss vollständig transkribiert und ano-
nymisiert. Rückschlüsse auf die Identität der Person und/oder ihres Hochschulstandortes wur-
den auf diese Weise ausgeräumt.  
                                                 
72 Dies war nur dann der Fall, wenn Befragte zum geplanten Interviewtermin nicht erschienen sind und eine weitere 





5.5 Datenauswertung – ein mehrstufiges Analyseverfahren 
Zur Auswertung stand ein Datenkonvolut von insgesamt 166 Interviewtranskripten. Das Poten-
zial dieses umfangreichen qualitativen Materials kommt aber nur dann zum Tragen, wenn die 
Entscheidungsprozesse der Befragten nicht lediglich nacherzählt, sondern einem methodisch 
und methodologisch reflektierten Auswertungs- und Abstraktionsprozess unterzogen werden 
(vgl. Miethe 2011). Gleichwohl war schon aus forschungspragmatischen Gesichtspunkten ein 
Analyseverfahren angeraten, das mit solchen Datenmengen umgehen kann, ohne das For-
schungsziel aus den Augen zu verlieren. Das Vorgehen schlug eine Brücke zwischen der Of-
fenheit qualitativer Forschung und dem theoretischen Vorwissen. Es stellte folglich weder ein 
rein deduktives (hypothesenprüfendes) noch ein rein induktives (hypothesengenerierendes) 
Verfahren dar. Vielmehr ist der Erkenntnisgewinn aus einer Art sensibel gestaltetem induktiv-
deduktivem Wechselspiel (Witzel 1985) hervorgegangen. Vor diesem Hintergrund lässt sich 
das folgende analytische Vorgehen als ein mehrstufiges beschreiben, das sich an unterschiedli-
chen qualitativen Analysekonzepten orientiert: 
• Analyseschritt 1a: thematisches Codieren und zusammenfassende Inhaltsanalyse in An-
lehnung an Kuckarts (2010a) und Mayring (2010)  Identifikation der für die Frage-
stellung relevanten deduktiven Analysedimensionen (Biografie, Studienmotive, Stu-
dienentscheidung) (Abschnitt 5.5.1), 
• Analyseschritt 1b: induktive Kategorienbildung innerhalb der unter 1 identifizierten 
(deduktiven) Analysedimensionen (Abschnitt 5.5.1), 
• Analyseschritt 2: theorieorientierte interpretative Rekonstruktion der Studienentschei-
dungen in Orientierung an Miethe (2011) (Abschnitt 5.5.2), 
• Analyseschritt 3: komparative Analyse - empirisch begründete Typenbildung in Anleh-
nung an Kluge (1999) (Abschnitt 5.5.3). 
Jeder der folgend skizzierten Analyseschritte lässt sich in erster Linie als gegenstandsbezogen 
einordnen. Dies impliziert, dass die referierten Auswertungsmethoden wichtige Orientierung 





5.5.1 Qualitative Inhaltsanalyse – Analyseschritte 1a und 1b 
Die qualitative Inhaltsanalyse ist ein Verfahren, das es ermöglicht, mit einer systematischen, 
regel- und theoriegeleiteten Vorgehensweise Texte zu analysieren und zu interpretieren. Zudem 
steht mit ihr ein Verfahren zur Verfügung, das große Materialmengen bewältigen kann, „dabei 
aber im ersten Schritt qualitativ interpretativ bleibt und so auch latente Sinngehalte erfassen 
kann“ (Mayring/Fenzl 2014, S. 543). Außerdem erzwingt die qualitative Inhaltsanalyse die Ein-
beziehung des gesamten Materials und verringert dadurch die Wahrscheinlichkeit unbewusster 
Vorab-Selektionen (Gläser/Laudel 1999). Denn die Gefahr, Leitfadeninterviews intuitiv oder 
(um Zeit einzusparen) selektiv auszuwerten, scheint gerade vor dem Hintergrund des Umfangs 
von 166 Einzelinterviews nicht gering (ebd.). Auch wenn ein Großteil der später verwerteten 
Informationen in den jeweils thematisch einschlägigen Interviewpassagen (vgl. Kapitel 5.4) zu 
finden war, wurde grundsätzlich das gesamte Interviewmaterial inhaltsanalytisch bearbeitet. 
Zur technischen Unterstützung der Auswertung des umfangreichen Materials wurde die Ana-
lysesoftware MAXQDA genutzt. 
Das Kategoriensystem bildete einen wesentlichen Bestandteil der Analyse: „Kategorien stellen 
Analyseaspekte als Kurzformulierungen dar, sind in ihrer Formulierung mehr oder weniger eng 
am Ausgangsmaterial orientiert und können hierarchisch geordnet sein (Ober- und Unterkate-
gorien)“ (Mayring/Fenzl 2014, S. 544). Mayring (2010) verweist bei der Entwicklung des Ka-
tegoriensystems auf das Wechselverhältnis zwischen theoretischen Annahmen und konkretem 
Material – die sogenannte deduktiv-induktive Analysemethode. Dabei finden sich bei ihm An-
schlüsse zur gegenstandsbezogenen Vorgehensweise der Grounded Theory (Glaser 1978), de-
ren Grundidee ebenfalls das Wechselspiel von induktiver und deduktiver Vorgehensweise ist 
(vgl. Witzel 1985). 
Drei Grundtechniken qualitativer Inhaltsanalyse werden von Mayring (2010) empfohlen, an 
denen sich die in dieser Arbeit durchgeführte Analyse orientierte, dabei jedoch in der von Ma-
yring vorgeschlagenen Reihenfolge der Arbeitsschritte variierte: 
• das Strukturieren des Textes durch vorab deduktiv gebildete Kategorien 
• das Zusammenfassen bzw. Reduzieren des Textes auf seine wesentlichen Bestandteile, 
um die jeweilige Kernaussage herauszuarbeiten (induktive Kategorienbildung) 





In der vorliegenden Studie lief die qualitative Inhaltsanalyse wie folgt ab: 
1. Zunächst war es angezeigt, die Interviewtranskripte für die weitere Analyse nach inhaltli-
chen Schwerpunkten thematisch zu sortieren und eine erste überblicksartige Grundstruktur 
an das Material anzulegen. Dazu wurden die vollständig transkribierten Interviews intensiv 
und wiederholt gelesen. Das theoretische Vorverständnis und die eigene Fragestellung wa-
ren beim Lesevorgang präsent. Schließlich wurden die in den Interviews vorkommenden 
Themen (Hauptcode) herausgearbeitet. Als Gerüst diente ein vorab deduktiv gebildetes Ka-
tegorienschema, das sich zuallererst an den Themenbereichen des Leitfadens orientierte, 
aber auch weitere Kategorien (aus dem theoretischen Vorwissen) enthielt. Eine Herausfor-
derung lag in den Besonderheiten der einzelnen Interviews. Da die Fragen in den Interviews 
offen und in ihrer Reihenfolge flexibel gestellt wurden, befinden sich wichtige Textpassa-
gen in den Transkripten nicht zwingend im direkten Kontext der gestellten Fragen.  
2. Zur Ausdifferenzierung (und eigentlichen Analyse) der entwickelten Analysedimensionen 
wurde nunmehr ein induktives Vorgehen gewählt. Dabei wurden so genannte Subkatego-
rien nicht streng nach dem theoretischen Vorverständnis, sondern nach dem Prinzip der 
größtmöglichen Offenheit aus dem Material heraus entwickelt. Dadurch wurden auch Be-
funde identifiziert, die zunächst nicht im Zusammenhang mit dem theoretischen Vorver-
ständnis standen. Subkategorien wurden zunächst anhand des Einzelfalls herausgearbeitet. 
Mit jedem weiteren Fall wurden die Subkategorien schrittweise qualitativ erweitert. Auf 
diese Weise wurde sukzessive ein Codierschema entwickelt: Die Brauchbarkeit der jewei-
ligen Subkategorien wurde nach einigen codierten Interviews anhand des Materials (nach 
Möglichkeit in diskursiver Form im Forschungsteam) bewertet und dementsprechend fort-
entwickelt, das heißt erweitert, trennschärfer formuliert, ausdifferenziert, zusammengefasst 
oder gestrichen. Die auf diese Weise nach und nach entwickelten Subkategorien wurden im 
Verlauf des Prozesses bei inhaltlicher Nähe und nach kritischer Überprüfung gebündelt be-
ziehungsweise ineinander integriert und damit reduziert. Schließlich wurde das Kategorien-
system nochmals hinsichtlich Trennschärfe und semantischer Gültigkeit untersucht und ent-
sprechend revidiert. 
3. Mit Hilfe dieses (vorläufigen) Kategoriensystems wurden nun erste Interviews systematisch 
codiert, das heißt entsprechende Textpassagen wurden den entsprechenden Subkategorien 





4. Sodann wurde das Kategoriensystem auf das gesamte (restliche) Material angewandt, also 
jedes einzelne Interview codiert, indem eine Zuordnung des Materials zu den Auswertungs-
kategorien vorgenommen wurde. Ziel dieses Schritts war es, das gesamte Interviewmaterial 
den einzelnen Analysedimensionen zuzuordnen und zu paraphrasieren, sie danach in meh-
reren Schritten auf die essentiellen Inhalte und dominante Tendenzen zu reduzieren, wobei 
Informationsverluste in Kauf genommen wurden. Es wurde angestrebt, für die jeweiligen 
Textpassagen nur eine Subkategorie zu vergeben. Passten mehrere Ausprägungen, wurde 
diejenige gewählt, die dominant war.73 
5. Der nächste Schritt lässt sich als quantifizierende Zusammenstellung der Befunde beschrei-
ben. Hier ging es darum, einen Überblick über die Häufung bestimmter Kategorien zu ge-
winnen. Dieser Schritt bildete eine wichtige Grundlage zur Darstellung der einzelnen Di-
mensionen in den Ergebniskapiteln (6.1 und 6.2). Durch diesen Analyseschritt konnte der 
Befund vom Einzelfall gelöst werden. Ziel war es, fallübergreifende, und in diesem Sinne 
für die untersuchte Gruppe charakteristische, Merkmale der Studienentscheidung herauszu-
arbeiten. 
5.5.2 Theorieorientierte heuristische Rekonstruktion von Entscheidungsprozessen – 
Analyseschritt 2 
Um nicht auf dem Niveau alltäglicher Beschreibungen und Deutungsroutinen von Studienent-
scheidungen zu verbleiben, stellt der Weg, das theoretische Vorverständnis heuristisch in die 
Analyse des Gegenstands mit einzubeziehen eine fruchtbare Strategie dar (Kelle 1996). Aus 
dem Grund wurde in diesem Analyseschritt das theoretische Vorwissen (vgl. Kapitel 4) fokus-
siert und interpretativ an das empirische Material herangetragen. Im Sinne einer theoretischen 
Sensibilität (Kelle 1996)74 wurden so Begriffe und Konzepte anhand des empirischen Materials 
                                                 
73 Diese Art der Reduktion von Inhalt auf eine Merkmalsausprägung ist nicht unumstritten, da die Zuordnung 
letztlich immer auch von der Interpretationsleistung des Forschenden abhängt. Sie hat sich aber im Verlauf 
der Analyse als sehr praktikabel und zielführend herausgestellt. Schmidt (2015) schlägt diese Vorgehens-
weise zur Analyse von Leitfadeninterviews explizit vor. 






reflektiert, Kategorien aus dem theoretischen Vorverständnis heraus entwickelt und deduktiv 
an den Gegenstand herangetragen, ohne dabei die Offenheit zu verlieren und auch theorieun-
abhängige oder ggf. theorieerweiternde Befunde zu erfassen.  
Miethe (2014) schlägt unter diesen Prämissen ein Verfahren der theorieorientierten Fallrekon-
struktion vor, das den Analyseprozess der hier vorliegenden Arbeit insofern prägte, als es dazu 
ermutigte in diesem Schritt fokussierter mit theorieorientierten Kategorien zu arbeiten. Der Ter-
minus Theorieorientierung „soll dabei verdeutlichen, dass es sich keinesfalls um ein theoriege-
leitetes Verfahren handelt, sondern Theorien lediglich eine der Möglichkeiten darstellen, em-
pirisches Material zu interpretieren. Theorie ist von daher ein heuristisches Mittel, das im Sinne 
einer theoretischen Sensibilität herangezogen werden kann, aber keinesfalls alleinig die Aus-
wertung dominieren darf“ (ebd., S. 166).  
Andererseits wurde im Rahmen der hier vorliegenden Untersuchung keine wie von Miethe 
praktizierte Grammatik biografischer Fallrekonstruktion im engeren Sinne (Rosenthal 1995) 
vorgenommen. Der Analysefokus war hier klar auf die Rekonstruktion der Studienentscheidung 
der untersuchten Fälle gerichtet. Biografische Aspekte wurden vielmehr selektiv vor dem Hin-
tergrund des Forschungsinteresses in die Analyse einbezogen. 
Der theoretische Rahmen wurde ex ante in Kapitel 5 dargestellt. Verschiedene theoretische An-
sätze wurden zusammengetragen und auf mögliche Implikationen hinsichtlich eines heuristisch 
theoretischen Vorverständnisses zur Rekonstruktion der Studienentscheidung von nicht-tradi-
tionellen Studierenden geprüft. Für die theorieorientierte Analyse ergeben sich damit folgende 
erste heuristische formaltheoretische Bezugskategorien:  
• rationale Entscheidung (Nutzen-, Kostenaspekte, Erfolgswahrscheinlichkeit), 
• Allokation (soziokulturelle Kontextbedingungen und Gelegenheitsstrukturen), 
• persönliche Neigungen und Fähigkeiten, 
• Sozialisation in der Herkunftsfamilie (ökonomische Aspekte, Habitus, Wertvorstellun-
gen), 
• Sozialisation durch Beruf und Schule (Lernerfahrungen, Berufsrollen, beruflicher Ha-
bitus), 





• Einordnung in den standardisierten Lebenslauf sowie 
• individuelle lebensgeschichtlich biografische Aspekte (konkrete Erfahrungen, Orientie-
rungen, Werte, Ziele, etc.) 
In der Analyse wurden die genannten Kategorien an jeden einzelnen Fall herangetragen. Das 
Analyseverfahren verfolgte dabei, angelehnt an Miethe (2014), zwei wesentliche Grundorien-
tierungen: Im Unterschied zum Schritt der qualitativen Inhaltsanalyse wurde hier erstens (auch) 
fallrekonstruktiv gearbeitet, das heißt, die Befunde ergaben sich nicht ausschließlich aus kon-
kreten Belegstellen des Interviews, sondern zusätzlich auch aus dem Gesamtkontext des Falls 
und seines biografischen Zusammenhangs. Während des gesamten Analyseschritts blieb, zwei-
tens, der festgelegte theoretische Rahmen als formale Orientierungsdimension bestehen. Das 
Verfahren war demnach nicht völlig offen, sondern versteht sich in diesem Sinne als theorie-
orientiert.  
Die Ergebnisdarstellung zeigt deutlich, dass nicht alle, aus dem theoretischen Rahmen abgelei-
teten Kategorien letztendlich zu Ergebnissen führten, die hier analytisch betrachtet wurden. 
Einzelne Kategorien erwiesen sich hingegen als durchaus fruchtbar, die Besonderheit der Stu-
dienentscheidung der hier untersuchten Gruppe theorieorientiert zu rekonstruieren. 
5.5.3 Komparative Analyse und Typenbildung – Analyseschritt 3 
Eine komparative Analyse, die sich am Modell empirisch begründeter Typenbildung (Kluge 
1999) orientiert, wurde als dritter Analyseschritt gewählt. Ziel war es hier, systematische Un-
terschiede und Ähnlichkeiten in den Studienentscheidungen der Befragten zu identifizieren. 
Die empirisch begründete Typenbildung zielt darauf ab, anhand relevanter Vergleichsdimensi-
onen Einzelfälle hinsichtlich empirischer Regelmäßigkeiten zu gruppieren und charakteristisch 
zu beschreiben. 
Mit der Bildung von Typen soll das Ziel verfolgt werden, die Unterschiedlichkeit und Ähnlich-
keit der verschiedenen Fälle zu strukturieren, zu ordnen und inhaltliche Sinnzusammenhänge 
zu rekonstruieren, um einen  geordneten und differenzierten Überblick über den Gegenstands-
bereich zu erhalten (Kluge 1999, S. 23.) Grundidee des Verfahrens ist die Entwicklung einer 





eines oder mehrerer Merkmale in Gruppen bzw. Typen eingeteilt wird, so daß die Elemente 
innerhalb eines Typus möglichst ähnlich sind (innere Homogenität) und sich die Typen vonei-
nander möglichst stark unterscheiden (externe Heterogenität). Mit dem Begriff Typus werden 
die gebildeten Teil- oder Untergruppen bezeichnet, die gemeinsame Eigenschaften aufweisen 
und anhand der spezifischen Konstellation dieser Eigenschaften beschrieben und charakterisiert 
werden können“ (Kluge 1999, S. 27). 
Das Charakteristikum einer Typologie findet sich in der Kombination von Merkmalsausprä-
gungen, zwischen denen Sinnzusammenhänge bestehen (Kluge 1999). Methodologisch gese-
hen, stellen Typen Ordnungsbegriffe der empirischen Forschung dar. Jeder Typus sollte durch 
eine interne Ähnlichkeit seiner Fälle hinsichtlich seiner Muster von Merkmalen gekennzeichnet 
sein und gleichzeitig einen Kontrast zu den anderen Typen durch eben diese Kombination von 
Merkmalen deutlich machen. In der Literatur (Kluge 1999, Kuckartz 2010b) wird empfohlen, 
eine im Verhältnis zum Umfang der untersuchten Fälle möglichst überschaubare Anzahl von 
Typen zu entwickeln, damit der Überblick über die Untersuchungsgruppe gewahrt bleibt, 
gleichzeitig die Unterschiede der untersuchten Elemente jedoch auch sichtbar werden. Durch 
Fallkontrastierung sollen zunächst jene Merkmale identifiziert werden, die die Unterschiede 
zwischen den Fällen deutlich machen. Auf diese Weise wird ein Merkmalsraum entwickelt der 
als Grundgerüst für die sich anschließende Typenbildung steht.  
Die folgend dargestellten Analyseschritte der vorliegenden Untersuchung orientieren sich an 
dem von Kluge (1999, S. 161ff) vorgeschlagenen Stufenmodell einer Typenbildung, wobei die 
Autorin ausdrücklich darauf hinweist, dass es sich bei dem Ablaufschema um kein dogmatisch 
linear abzuarbeitendes Modell handelt. Stattdessen sind zirkuläre Abläufe der vier Analyse-
schritte vorgesehen:  
1. Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen (Merkmalsraum)  
In diesem Schritt wurde dem Stufenmodell folgend (induktiv) nach einem geeigneten Merk-
malsraum gesucht, der die auffälligen Unterschiede zwischen den untersuchten Fällen ab-
bildet. Die Erarbeitung des Merkmalsraums und seiner Dimensionen bildet die Grundlage 
im Prozess der Typenbildung. Dieser Schritt umfasst die „Bestimmung der leitenden Un-
tersuchungskategorien, die sich aufgrund der Forschungsfrage(n) ergeben, über thematische 





auf wenige Vergleichsdimensionen ‚komprimiert’ werden sollen, um die Informationsfülle 
zu bündeln“ (Kluge 1999, S. 281). Der Merkmalsraum weist dabei so viele Dimensionen 
auf, wie Merkmale berücksichtigt werden.  
Zunächst wurde dafür eine fallbezogene hermeneutische Perspektive eingenommen, welche 
das Analysematerial dahingehend untersucht, wie die Studienentscheidungen im jeweiligen 
biografischen Bezug von den Befragten konstruiert und gestaltet wurde. In einer sich an-
schließenden fallübergreifenden komparativen Perspektive wurde nach auffälligen Diffe-
renzen zwischen den einzelnen Fällen gesucht. Das Konzept des Merkmalsraums zwingt, 
die Vergleichsdimensionen und ihre Ausprägungen möglichst exakt und trennscharf zu de-
finieren. Die entwickelten Merkmalsdimensionen wurden durch sukzessive Reduktion und 
Zusammenfassung induktiv entwickelt. Als Ergebnis dieser Analysestufe steht ein Merk-
malsraum, der durch die Kategorien:  
• Biografische Einordnung der Studienphase sowie  
• Biografischer Entwurf nach dem Studium  
mit jeweils dichotomen Merkmalsausprägungen (vgl. Kapitel 6.6.1) aufgespannt ist. 
2. Gruppierung der Fälle und Analyse empirischer Regelmäßigkeiten 
Im zweiten Schritt wurde jeder Fall anhand dieser Vergleichsdimensionen auf seine kon-
kreten Merkmalsausprägungen hin untersucht und dementsprechend in den 
Merkmalsraum eingeordnet, wodurch innerhalb des Merkmalsraums eine (vorläufige) 
Gruppierung der Fälle entstanden ist.  
3. Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhänge und Typenbildung 
Im dritten Schritt wurden die auf diese Weise generierten Gruppen auf zusätzliche charak-
teristische Merkmale und auf bestehende inhaltliche Sinnzusammenhänge innerhalb der 
Gruppe untersucht, „damit die ermittelten Zusammenhänge nicht nur kausal-, sondern auch 
sinnadäquat sind“ (Kluge 1999, S. 260). Gemeint ist eine, angelehnt an Max Webers (1922, 
1985) Grundauffassung von einer verstehenden Soziologie, sinnadäquate Deutung der em-
pirischen Regelmäßigkeiten aller Elemente der jeweiligen Gruppe (vgl. Kelle/Kluge 2010). 





und Sinnzusammenhängen innerhalb der Gruppen. Diese war nur durch Informationsreduk-
tion und den Fokus auf das Wesentliche des jeweiligen Typus (im Vergleich zu den anderen 
Typen) zu erreichen.  
4. Charakterisierung der gebildeten Typen 
Innerhalb des Merkmalsraumes verkörpert nunmehr jeder Typus eine sinnadäquate Kom-
bination bestimmter Merkmale. Im vierten Schritt wurde das Charakteristische der Typen 
pointiert dargestellt. Die Typen wurden anhand ihrer Merkmalskombinationen zunächst 
abstrahiert charakterisiert und anschließend jeweils anhand eines ausgewählten Falls be-
schrieben. Dabei wurde aus jeder Gruppe derjenige Fall ausgewählt, der besonders bei-
spielshaft und illustrativ als Realtyp für die Gesamtheit der Gruppe steht und in seiner Be-









Nachfolgend werden zunächst aus einer fallübergreifenden Perspektive Ergebnisse dargestellt, 
die bezogen auf das untersuchte Sample als charakteristische Aspekte oder Merkmale der Stu-
dienentscheidung herausgestellt werden (Kapitel 6.1 – Kapitel 6.5). Dem schließt sich aus einer 
komparativen Perspektive der Vorschlag für eine Typologie von Studienentscheidungen nicht-
traditioneller Studierender an, welcher die bedeutsamen Ähnlichkeiten und Unterschiede zwi-
schen den untersuchten Fällen möglichst systematisch und nachvollziehbar aufzeigen möchte 
(Kapitel 6.6). 
 
6.1 Vor-akademische Werdegänge – „Weil-Motive“ der Studienentschei-
dung 
Kapitel 4 unterstrich bereits die Relevanz der vor-akademischen Biografie, um Studienentschei-
dungen nicht traditioneller Studierender in ihren komplexen Zusammenhängen zu verstehen. 
Demnach sind Studienentscheidungen immer auch (berufs-)biografisch eingebunden. Sie sind 
aufgebaut auf habituelle Prägungen der Herkunftsfamilie und Erfahrungen im schulischen Sys-
tem sowie im Arbeits- bzw. Berufssystem. In Hinblick auf die Besonderheit der untersuchten 
Gruppe scheint vor allem letztgenannter Punkt und die damit verbundene Frage nach den im 
Verlauf der (beruflichen) Sozialisation erworbenen Erfahrungen fast obligatorisch.  
Die Studienentscheidungen der hier untersuchten nicht-traditionellen Studierenden sollen daher 
nicht gänzlich losgelöst von ihren vor-akademischen Biografien betrachtet werden. Der Wer-
degang bis zum Übergang in die Hochschule soll in diesem Abschnitt aber nicht mehr als einen 
ersten Zugang zum Gegenstand bilden (vgl. Kapitel 4.4). Der heuristische Einbezug sozialisa-
tionstheoretisch orientierter Konzepte (vgl. Kapitel 4.2) empfiehlt, das Augenmerk dabei auf 
zwei Leitfragen zu richten: 
• Welche sozialisierenden bzw. habitualisierenden Effekte schreiben die Befragten den 





• Welche Bedeutung haben diese speziell für die individuellen Bildungsentscheidungen, 
insbesondere für die Studienentscheidung der Befragten? 
Folgend werden wesentliche Sedimente der vor-akademischen Biografie:  
• Erfahrungen in der Herkunftsfamilie (vgl. Kapitel 6.1.1),  
• Schulzeit und Abiturverzicht (Kapitel 6.1.2),  
• Berufswahl (Kapitel 6.1.3), 
• berufliche Tätigkeit (Kapitel 6.1.4)  sowie 
• außerfamiliäre Kontexte (mit besonderem Fokus auf signifikante Andere) (Kapitel 
6.1.5),  
in Hinblick auf die genannten Leitfragen skizziert. Der Anspruch liegt hierbei freilich nicht in 
der lückenlosen deskriptiven Beschreibung einzelner Lebenslaufstationen in ihrer zeitlichen 
und sachlichen Abfolge (dies wäre im Rahmen der Anlage dieser Arbeit nicht zu leisten), als 
vielmehr darin, die subjektiven Erfahrungen und Bedeutungszuschreibungen der jeweiligen 
vor-akademischen Stationen herauszuarbeiten. Aus dem Blickwinkel einer retrospektiven kau-
salen Bestimmung (Weil-Motiv, vgl. Schütz 1960, Schütz/Luckmann 2003) soll nach intentio-
nalen Gestaltungsentwürfen und Sinnzusammenhängen zwischen vor-akademischer Biografie 
und Studienentscheidung gefragt werden. 
6.1.1 Herkunftsfamilie als primärer lebensweltlicher Erfahrungsraum – „Meine Eltern 
sind beide keine Akademiker. Also das, glaube ich, spielt schon eine sehr starke 
Rolle.“  
Folgt man den Ausführungen von Bourdieu (1999), dann steht die Bildungsentscheidung allge-
mein für eine soziale Praxis, die über den Habitus vermittelt wird (vgl. Kapitel 4.1.3). Auch die 
Familiensoziologie (z. B. Nave-Herz 1994) und die Sozialisationsforschung (Hurrelmann et al. 
2008) verweisen auf die Bedeutung der Herkunftsfamilie für Bildungsbiografien und Bildungs-
entscheidungen.  
Im Interviewmaterial fanden sich zahlreiche Belegstellen, in denen die Befragten die Mitglieder 





Bildungs- und Berufsbiografie thematisierten. Besonders die Entscheidung für den beruflichen 
Weg (und damit zumindest indirekt gegen das Abitur) wurde in vielen Fällen von den Eltern 
beeinflusst. Der Einfluss auf die Studienentscheidung wird hingegen als eher gering dargestellt.  
Als übergreifender Befund lässt sich voranstellen, dass die meisten Befragten ihrer Herkunfts-
familie (die große Mehrzahl der Befragten kommt aus Nichtakademikerfamilien) milieutypi-
sche Bildungseinstellungen zuschreiben. Während sie ihren vor-akademischen Werdegang 
durchaus (auch) als Ergebnis ihrer Sozialisation im Elternhaus deuten (Bourdieu 1983), steht 
die Studienentscheidung für die Interviewten eher im Zeichen eines emanzipativ akzentuierten 
Durchbruchs und kritisch reflexiver Bearbeitung der familialen Sozialisation.   
• Einfluss auf vor-akademische Übergangsentscheidungen 
Fallübergreifend lässt sich die Herkunftsfamilie aus Sicht der Befragten als chronologisch erster 
bedeutsamer lebensweltlicher Erfahrungsraum (Schütz/Luckmann 1975) ausmachen, an den 
Bildungsentscheidungen anknüpfen. Sie wird als soziales Mikromilieu konstruiert, das Wer-
tehorizonte vermittelte und spezifische Standards für den richtigen und angemessenen Bil-
dungsweg setzte. 
Insbesondere den Eltern wird in diesem Zusammenhang eine prägende Rolle in nahezu allen 
untersuchten Fällen zugeschrieben, die den Bildungsweg – besonders in der frühen Jugend-
phase der Befragten – nachhaltig beeinflusst hat. Als bedeutsam werden hier vor allem die so-
zioökonomischen Ressourcen herausgestellt. Die materielle Ausstattung der Familie wird typi-
scherweise als nicht privilegiert bzw. limitiert, jedoch nicht als belastend oder defizitär be-
schrieben. Dieser Befund lässt sich mit Ergebnissen aus NEPS-Daten (Wolter et al. 2014, 2017) 
quantitativ bestätigen. Hier wird gezeigt, dass nicht-traditionelle Studierende häufiger als an-
dere Studierendengruppen aus nichtakademischen Elternhäusern kommen. 
Die Eltern arbeiten in aller Regel in einfachen oder mittleren Berufen. Die Väter sind mehrheit-
lich in mittleren Angestelltenverhältnissen oder selbstständig handwerklich tätig und die Mütter 
arbeiten größtenteils in einfachen kaufmännischen Berufen oder im Dienstleistungssektor (teil-
weise auch im Niedriglohnsektor). Ebenso übernahmen in der Regel die Mütter die häuslichen 
und Erziehungsaufgaben in der Familie und stellten zumindest phasenweise die Erwerbstätig-





(...) also meine Eltern haben nicht so viel, beide nicht. Und meine Mama hat irgendwie einen 450-
Euro-Job nur. Die war halt, wir sind drei Kinder, und meine Mama war halt früher viel zu Hause 
und arbeitet dazu ein bisschen nebenbei. Und mein Papa ist Betriebsstellenleiter und ich glaube er 
hatte es schon wesentlich schwerer im Berufsleben als jetzt ich. (K400, W3, 27)75 
Eine aufstiegsorientierte Bildungs- oder Karriereorientierung war in den allermeisten Eltern-
häusern nicht angelegt. Vielmehr wird der Lebensverlauf der Eltern mit Begriffen wie Konti-
nuität, Anstrengung und Bescheidenheit beschrieben. In mehreren Fällen finden sich Hinweise 
auf den theoretisch angenommenen Zusammenhang (vgl. Kapitel 4) zwischen den sozioökono-
mischen Merkmalen sowie familienimmanenten kulturellen Leitbildern und den biografischen 
Gestaltungsspielräumen der Befragten. Herr K405 beschreibt beispielsweise eine familiale be-
rufliche Tradierung auf das Elektrikerhandwerk. Alternative Bildungs- und Berufsoptionen 
standen nicht zur Disposition.  
Ja, mein Vater ist gelernter Elektriker (…) und mein ältester Bruder ist auch gelernter Elektriker, 
ja. Und dann hat man schon halt immer damit Kontakt gehabt. (K405, W3, 148) 
Familienimmanente Bildungshaltungen und Wertorientierungen hatten vor allem Einfluss auf 
die in der zeitlichen Perspektive frühen Übergangsentscheidungen bis hin zur ersten Berufs-
wahl. Hier nahmen die Eltern eine besonders prägende Rolle ein und beeinflussten sowohl in-
tendiert als auch nicht intendiert das Entscheidungshandeln der Befragten. Berichtet werden 
elterliche Erwartungshaltungen, Werte und Normen oder Rollenvorbilder, aus denen sich ei-
gene habituelle Wissensbestände und Dispositionen (Bourdieu 1983)  bzw. die „normativ insti-
tutionalisierten Ablaufmuster“ (Schütze 1981, S. 139) herausbildeten, die vor allem hinsichtlich 
der Wahl der schulischen Laufbahn und der Wahl des Ausbildungsberufs als Entscheidungs-
faktoren wirksam waren. Zu finden sind vor allem Hinweise auf die verankerten Werte der 
Familie wie Sicherheit, Bodenständigkeit, Ordnung, Bescheidenheit und eine traditionelle Ge-
schlechterrollenverteilung, die wiederum bestimmte sozialisierte Einstellungs- und Handlungs-
muster umfassten. Die Eltern waren in der Regel kaum vertraut mit höheren Bildungsinstituti-
onen, sodass Unterstützung (z. B. bei der Bewältigung schulischer Anforderungen) oder gar 
                                                 
75 Die Interviewzitate in der folgenden Darstellung sind im Sinne einer besseren Lesbarkeit sprachlich geringfügig 





aktive Anregungen zu höheren Bildungswegen so gut wie gar nicht passierten (dazu ausführli-
cher in den Kapiteln 6.1.2 und 6.1.3). Typischerweise haben die Eltern auf einen mittleren 
Schulabschluss mit anschließender beruflicher Ausbildung und somit auf einen aus ihrer Sicht 
bodenständigen (und in den allermeisten Fällen ihrem eigenen Werdegang ähnlichen) berufli-
chen Weg hingewirkt. Zwar wurde Schulbildung in den meisten Familien durchaus wertge-
schätzt, aber in der Regel nur bis zum Erreichen des mittleren Schulabschlusses. Der Erwerb 
von Bildungstiteln jenseits des mittleren Schulabschlusses wurde in den Familien kaum inner-
halb von Bildungsentscheidungen avisiert, weil hierzu weder Erfahrungsräume noch Orientie-
rungswissen in hinreichender Form gegeben waren:  
Aber da meine Eltern das [Besuchen höherer Bildungsinstitutionen] nicht kannten, haben die mich 
natürlich auf sowas auch nicht vorbereitet. Also gab es immer nur: Schule, Ausbildung, Arbeit. Ne. 
Und dann, ausziehen, auf eigenen Beinen stehen. (K408, W3, 18) 
Zwar hätten sich die Eltern in den meisten Fällen nicht explizit gegen eine gymnasiale Laufbahn 
gestellt, doch wurde dieser Weg eben nicht mit Nachdruck gefördert oder unterstützt. Einige 
Befragte deuten Unsicherheiten der Eltern hinsichtlich des Glaubens an den Bildungserfolg an 
einem Gymnasium an. Viele Eltern haben in ihren Kindern milieubedingt einfach nicht den/die 
typische(n) Abiturienten/Abiturientin gesehen. Nach diesem Muster lassen sich mehrheitlich 
implizite bzw. routinierte Einflüsse auf die vor-akademischen Entscheidungen im Sample iden-
tifizieren. 
Bei dieser Merkmalsausprägung berichten die Befragten von abwartenden oder auch passiven 
Strategien der Eltern hinsichtlich der Übergangsentscheidungen. Deutlich wird eine eher un-
hinterfragte Übernahme elterlicher Erwartungsstrukturen, ohne dass diese explizit verbal aus-
gehandelt wurden. Beispielsweise berichtet Herr K400 von einer Art habituellen Passung seiner 
Bildungsbiografie mit der Realschule. Andere Optionen wurden schlechterdings nicht in Be-
tracht gezogen: 
Meine Eltern sind auch beide keine Akademiker. Beide haben auch eine Ausbildung gemacht und 
ich glaube, das wurde einfach/ also ich habe das nie hinterfragt, ob ich da jetzt auf das Gymnasium 






Frau F339 verwendet in Hinblick auf ihren Bildungsverlauf beispielsweise den Begriff Prä-
gung. Daraus leitet sie für sich die Stationen Realschule und berufliche Bildung als den für sie 
klassischen Weg ab. Abitur und Hochschulstudium waren hingegen aus dieser familienimma-
nenten Sozialisation heraus keine Option, über die man sich in der Familie überhaupt Gedanken 
gemacht hat.  
(…) ich hab so diesen normalen, ne, Realschulabschluss und dann war, sag ich mal, ist man ja so 
ein bisschen von seinen Eltern geprägt und da war so der klassische Weg, erst eine Berufsausbil-
dung zu machen. Und da hab ich mir noch überhaupt keine Gedanken über Studium gemacht, war 
ich auch erst sechzehn, siebzehn, da war das bei mir noch nicht so, dass ich jetzt unbedingt studie-
ren wollte. (F339, W1, 9) 
Es lassen sich aber auch Formen expliziter Einflussnahmen finden. Die Befragten berichten bei 
dieser Merkmalsausprägung von stärkerer Dominanz und direkter Steuerung wenigstens eines 
Elternteils. Dadurch haben sie in Entscheidungssituationen stärkere Lenkungen und auch Be-
grenzungen erfahren, die vor allem von reproduktiven Bestrebungen der Eltern gekennzeichnet 
waren. Frau H176 berichtet beispielsweise, dass ihre Berufswahl ganz und gar von ihrer Mutter 
entschieden wurde.  
 (…) mit 16, muss ich jetzt ehrlich sagen, mit 16 Jahren kann man das eigentlich noch nicht ent-
scheiden. Bei mir hat das meine Mutter gemacht. Sie hat wirklich die richtige Entscheidung (lacht) 
getroffen. Damals war der Arbeitsmarkt, also dieser Ausbildungsmarkt, also es hat viele Schüler 
gegeben, wenig Ausbildungsplätze. Es war ziemlich schwierig. Es war damals auch schwierig, 
ganz schwierig wegen meinen Noten dann. Ich habe also den Beruf der Bürokauffrau (…), aber 
auch nur, weil meine Eltern einen Betrieb zuhause haben, dass man da vielleicht mal mitarbeiten 
kann. (H176, 376, W3) 
Auch Frau M207 stellt eine explizite Einflussnahme der Eltern in ihren Ausführungen dar. Sie 
beugte sich bei der ersten Berufsentscheidung dem Druck der Eltern und wurde Bankkauffrau, 
obwohl sie sich zu keinem Zeitpunkt mit dieser Berufsrolle identifizieren konnte. 
Genau, ich habe dann die Realschule abgeschlossen, habe dann eigentlich auf Druck meiner Eltern 
eine Ausbildung gemacht zur Bankkauffrau in W-Stadt bei der Sparkasse, habe die Lehrzeit ver-
kürzt von zweieinhalb auf zwei Jahre und war dann fertige Bankkauffrau, habe aber schnell ge-





• Studienentscheidung als Herauslösung aus familienimmanenten Orientierungs-
mustern 
In Hinblick auf die Studienentscheidung weisen die meisten Befragten der Herkunftsfamilie 
eine weitaus geringere Bedeutung zu als dies bei den vorakademischen Bildungsentscheidun-
gen der Fall war. Mit zunehmendem Lebensalter, beruflicher Erfahrung und ökonomischer Ei-
genständigkeit sind die Befragten nunmehr von elterlichen Ressourcen und direkter Einfluss-
nahme unabhängiger. Entsprechend zeigt sich, dass sie sich mit ihrer Studienentscheidung ver-
stärkt als eigenständige Entscheider(innen) beschreiben, die sich mit ihrem Übergang in die 
Hochschule von den familienimmanenten Bildungs- und Werteorientierungen herauslösen. In 
diesem Kontext verweisen sie auf eine neue Selbstständigkeit sowie eine im beruflichen Ver-
lauf erworbene Kompetenz (vgl. Kapitel 4.2.2), „eigene“ Entscheidungen treffen zu können. In 
den hier untersuchten Fällen waren die Eltern in der Regel gar nicht mehr oder nur am Rande 
eingebunden. Vielmehr wurden sie über den Entschluss in Kenntnis gesetzt. Dementsprechend 
haben die Eltern die Studienentscheidung eher kommentiert. Die Kommentierung war in etwa 
der Hälfte der Fälle affirmativ. Die Befragten berichten in diesen Fällen von emotionaler Un-
terstützung, Wertschätzung, Anerkennung oder gar Bewunderung ihrer Studienentscheidung 
durch die Eltern.   
  Meine Mutter platzt vor Stolz, weil ich es so weit gebracht habe. (N020, 249, W1) 
Die andere Hälfte der Befragten berichtet von einer elterlichen Skepsis bis hin zu Unverständnis 
der Studienentscheidung gegenüber.  
Ja, also kommentiert haben sie es schon. Beeinflusst haben sie mich nicht. Da muss man schon – freie 
Wahl gelassen. Aber kommentiert haben sie es. Und das hat mich nicht immer – also sie haben immer 
gesagt: „Ich hätte es nicht gemacht“. (J463, 150, W3). 
Vor allem das Szenario, aus einem sicheren Arbeitsverhältnis in eine aus Elternsicht prekäre 
akademische Zukunft zu wechseln, konnte in diesen Fällen nicht als rational nachvollziehbare 
Entscheidung geteilt werden. Ein Teil der Befragten verweist auf Schwierigkeiten und Grenzen, 
den eigenen Eltern die Bedeutung von Bildungsabschlüssen vermitteln zu können.  
Frau M214 berichtet von einer grundsätzlich kritischen Haltung ihres Vaters zu akademisch 
gebildeten Milieus. Aus einer gesellschaftlich funktionalistischen Perspektive heraus begründet 





Sicht „das Land zusammenhalten“. Daraus leitet die Befragte die Zweifel des Vaters ihrer ei-
genen Studienentscheidung gegenüber ab. Die aus ihrer Blickrichtung hohe Wertigkeit von Bil-
dungsabschlüssen kann sie ihm vor dem Hintergrund seiner, in einer klassischen Arbeiterfami-
lie erworbenen, Wertorientierung nicht überzeugend kommunizieren. 
(…) gerade spezifisch von meinem Vater, der auch aus einer ganz klassischen Arbeiterfamilie 
kommt, also da wird auch eher so dieses, zu arbeiten oder auch einen handwerklichen Beruf zu 
machen, zum Beispiel, höher geschätzt. Und bei ihm kommen dann schon manchmal eher so ab-
wertende Aussagen gegenüber dem akademischen Milieu oder dem Akademiker. Sozusagen jetzt 
quasi diejenigen, die irgendwie eigentlich, die dieses Land zusammenhalten, würden eigentlich 
diejenigen sein, die arbeiten gehen und so. (-) Und das ist schon irgendwie manchmal so – ja gut, 
würdest du mir manchmal zuhören, was ich dir erzähle, dann würdest du vielleicht auch die Rele-
vanz verstehen. (M214, 34, W3) 
• Geschwister und erweiterter Familienkreis als Rollenvorbilder 
Geschwister spielen in den Schilderungen besonders dann eine Rolle, wenn diese ebenfalls ein 
Studium aufgenommen haben. In diesen Fällen konnten die Befragten von deren Erfahrungen 
profitieren und von ihnen lernen. In mehreren Fällen wird explizit darauf verwiesen, dass der 
Geschwisterteil eine Art Vorbildfunktion in Hinblick auf die eigene Studienentscheidung hatte 
oder sogar der entscheidende Impuls durch den Bruder oder die Schwester kam.  
(…) ich wollte niemals studieren gehen. Mein Bruder hat das dann (…) angefangen. Ich weiß, der 
hat auch eine Lehre erst gemacht und dann ist er studieren gegangen und der konnte sich das 
scheinbar gut vorstellen, ich nicht. Ja und (--) ja ich habe es dann jetzt auch überlegt. (K400, 16, 
W3) 
In mehreren Fällen werden habituelle Differenzerfahrungen durch Mitglieder aus dem erwei-
terten Familienkreis beschrieben, die als wichtige Rollenvorbilder in Hinblick auf die eigene 
Sozialisation dargestellt werden, weil sie Sichtweisen und Haltungen vorlebten, die den fami-
lialen Habitus konterkarierten und somit die eigenen Bildungsaspirationen und (unter Umstän-
den Entscheidungen) in eine, wie die Befragten finden, wegweisende Richtung gelenkt haben. 
Frau M214 verweist beispielsweise in ihrer Schilderung auf den prägenden Einfluss ihrer Tante. 
Der intensive Kontakt offerierte ihr wichtige Impulse für einen reflexiven Umgang mit der ei-
genen Biografie sowie erste Einblicke in das akademische Milieu, den ihr die Eltern (beide 





kulturellen Anregungen wie Bücher oder Sprachhabitus. Dies mündete schließlich in ein beruf-
liches Rollenvorbild der Sozialpädagogin. 
Und habe dann eben die fünfjährige Erzieherausbildung gemacht und da habe ich dann auch zu 
Beginn meiner Ausbildung noch bei meiner Tante gewohnt für ein paar Monate. Und meine Eltern 
sind beide keine Akademiker, aber meine Tante ist selbst auch Akademikerin. Und ja, irgendwie 
gab es da dann auch ganz viel Möglichkeit zu diskutieren und irgendwie auch, ja vielleicht auch 
eher akademische Themen zu besprechen. Oder eher ja Dinge, die – ja irgendwie auch eine andere 
Gesprächskultur geherrscht hat als bei uns zu Hause. (…) meine Tante hat auch – also nicht nur 
zu dem Zeitpunkt, eigentlich meine ganze Kindheit, das halt sehr geprägt indem Sie (-) ja mir be-
stimmte Bücher geschenkt hat oder eben auch immer offen war für Diskussionen. Oder halt auch 
andere Themen. (…) Das ist zum einen eben/ also da so die – meine Tante sicher auch so Vorbild 
war, auch weil sie auch Sozialpädagogin ist. (M214, 2-6, W3) 
6.1.2 Schulzeit und Abiturverzicht – „Ich hab´ die Realschule, und das war für mich 
dann eigentlich auch gut.“  
Das vorangegangene Kapitel hat bereits auf den Einfluss der Herkunftsfamilie sowie die vor-
akademischen Übergangsentscheidungen verwiesen. Der folgende Abschnitt fokussiert die 
Schulzeit und richtet den Blick dezidiert auf die Übergangsentscheidung des so genannten Abi-
turverzichts.  
Verglichen mit der zugeschriebenen Sozialisationsleitung der Herkunftsfamilie (vgl. Kapitel 
6.1.1) und der beruflichen Tätigkeit (vgl. Kapitel 6.1.4) wird der Schulzeit insgesamt eine eher 
limitierte biografische Relevanz eingeräumt. Nimmt man die Einstellung der Befragten gegen-
über der Institution Schule in den Blick, so deutet sich im Rückblick eine bestimmte Art bio-
grafischer Distanzierung an. Auffällig ist, dass die Schule scheinbar vorrangig als Institution 
der Selektion und Leistungsbewertung in Erinnerung geblieben ist. Hingegen gibt es kaum Hin-
weise auf kulturelle Bildungserfahrungen und Kompetenzerwerbe. Auch auf die Schule als ein 
bedeutsamer Ort der Vergemeinschaftung und Sozialisation wird in den Interviews nicht ver-
wiesen. Ebenso werden soziale Beziehungen der Schulzeit in den Interviews kaum thematisiert.  
Mehrheitlich haben die Befragten die Schule offensichtlich nicht übermäßig gern besucht und 





der befragten nicht-traditionellen Studierenden deutet an, Freude am Schulbesuch oder am Ler-
nen gehabt zu haben. 
Also Schule war irgendwann, ab der achten Klasse glaube ich prrr ja, ich war eher so der Typ 
Zappelkinder. Und man macht dann halt so viel wie nötig für die Schule. Und das heißt, ich wollte 
so schnell wie möglich zumindest mit EINEM Abschluss auf jeden Fall, mit einem halbwegs ver-
nünftigen Abschluss runter, mit Realschulabschluss. Aber konnte mir jetzt auch nicht vorstellen, 
dann nochmal noch länger in der Schule zu bleiben. (L099, 164, W3) 
Fast alle Befragten rekurrieren, gefragt nach schulbiografischen Erfahrungen, auf schulische 
Leistungen und Noten. Diese werden von einem überwiegenden Teil als mittelmäßig oder 
schwach eingestuft. Begründet wird dies mit eigenen Lerndefiziten und schwierigen Strukturen 
in der Schule, häufiger noch mit fehlender Leistungsmotivation und Orientierung. Teilweise 
wurde die Schule aufgrund geringer schulischer Erfolge als belastende biografische Episode 
dargestellt. Einige Befragte berichten von einer Art Renitenz oder Rebellion während der 
Schulzeit, die sich nachhaltig negativ auf den weiteren Bildungs- und Berufsverlauf ausgewirkt 
hat. 
Ich habe sehr viel Mist gebaut in der Schule, aber jetzt nicht irgendwie groben Mist, sondern ein-
fach nur Unfug. Sich irgendwo im Schrank zu verstecken während des Unterrichts (…) Und 
dadurch habe ich mir eine Menge versaut und jetzt im Nachhinein muss ich auch gestehen (…). 
(E257, W1, 49) 
Insgesamt konnte (oder wollte) das Motivationsdefizit auch nicht in der, in aller Regel nichtak-
ademischen Herkunftsfamilie, aufgefangen oder bearbeitet werden. Mehrere Inter-
viewpartner(innen) stilisieren sich vor allem mit Eintritt in die Phase der Adoleszenz als rebel-
lisch oder, den schulischen Anforderungen gegenüber, lethargisch. Andere (häufig sind es 
weibliche Personen), beschreiben sich rückblickend als zurückhaltende oder verschlossene 
Schüler(innen). In der Retrospektive stellen viele Befragte zwischen den erreichten Schulnoten 
und den persönlichen Chancen auf dem Ausbildungsmarkt einen Zusammenhang her. 
Ich war ein wahnsinnig schlechter Realschüler, (…) Und ja, habe halt auch Glück gehabt, ich habe 
wirklich eine schlechte mittlere Reife gehabt, also verhältnismäßig schlecht, dass ich überhaupt 






Es lassen sich ungezählte Befunde zu einer schuldistanzierten Haltung finden und Passungs-
probleme zur Institution Schule rekonstruieren. Einige Befragte stellen in diesem Zusammen-
hang auch ihre verschlossene (bzw. gar oppositionelle) Haltung der Institution Schule gegen-
über in den Kontext ihrer familialen Bildungsherkunft. In zahlreichen Fällen wird die Schulzeit 
als eine institutionell vorgegebene Bildungsphase gedeutet, die mit jenem Schulabschluss zu 
enden hatte, der eine berufliche Ausbildung (zeitnah) ermöglicht, die vor allem die spätere 
Existenz materiell sicherstellt.  
Im Rahmen der Interviews wurde auch gezielt danach gefragt, was denn während der Schulzeit 
den Weg hin zum Abitur versperrt habe. Der oben bereits erwähnte Terminus des Abiturver-
zichts steht hier als Metapher für einen schulischen Bildungsweg, der den Erwerb einer schuli-
schen Hochschulzugangsberechtigung ausschließt. Verzicht soll folglich nicht im Sinne einer 
intendierten Aufgabe eines Vorhabens missverstanden sein. Die große Mehrzahl der nicht-tra-
ditionellen Studierenden hat in seiner Laufbahn keine Bildungsinstitutionen der gymnasialen 
Oberstufe besucht. Der Weg zum mittleren Schulabschluss wurde mehrheitlich an der Über-
gangsschwelle zwischen Grundschule und weiterführender Schule festgelegt. Der größte Teil 
der Befragten hat seine schulische Laufbahn mit dem mittleren Schulabschluss beendet (einige 
wenige beendeten ihre Schulkarriere mit dem Hauptschulabschluss), dem sich dann eine duale 
oder vollzeitschulische berufliche Ausbildung angeschlossen hat (vgl. Kapitel 6.1.3). Ein klei-
ner Teil der Befragten hat kurzzeitig ein Gymnasium besucht, dieses jedoch vor dem Absolvie-
ren der Reifeprüfung wieder verlassen.  
Für den größten Teil der Fälle lässt sich konstatieren, dass ein Übergang zum Abitur gar keine 
Alternative im Rahmen der persönlichen Entscheidungssituation darstellte. Stattdessen lag der 
Fokus von vornherein auf einem Übergang ins berufliche Bildungssystem als folgerichtiger 
Schritt nach dem mittleren Schulabschluss.  
Mit Blick auf die theoretischen Vorüberlegungen lassen sich vor allem Anknüpfungspunkte an 
Bourdieus Habitus-Theorie (vgl. Kapitel 4.1.3) und Boudons Ansatz der primären und sekun-
dären Herkunftseffekte von Bildungsentscheidungen (vgl. Kapitel 4.1.3) finden, die den für 
nicht-traditionelle Studierende oftmals unhinterfragten Weg aus der Schule in die berufliche 
Bildung erklären. So finden sich im Material zahlreiche Belege dafür, dass das kulturelle Ka-





Werdegang der Befragten waren. Die Analyse macht weiter deutlich, dass sich die Mehrheit 
der Befragten innerhalb dieses Entscheidungsprozesses nicht als rational handelnde Subjekte 
mit persönlichen Präferenzen, Zielen, Kostenüberlegungen (vgl. Kapitel 4.1.3) (selbst-)kon-
struieren, noch biografisches Handeln (vgl. Kapitel 4.4) in den Vordergrund stellen. Dies zeigt 
sich vor allem daran, dass die Befragten zum damaligen Zeitpunkt nur eingeschränkt über einen 
Verbleib im Schulsystem bis zur Hochschulreife nachgedacht haben, sei es, weil ihnen relevan-
tes Wissen über die Bedeutung des Abiturs fehlte, weil sie einen individuellen Anreiz im Erler-
nen eines Ausbildungsberufs gesehen haben oder, weil sie keine kulturelle Passung zwischen 
sich und den höheren Bildungsinstitutionen erkannten. Demzufolge haben die Befragten ihren 
Weg zum mittleren Schulabschluss nicht bewusst als Entscheidung im Sinne einer aktiven er-
gebnisoffenen Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Alternativen und deren Konse-
quenzen für den persönlichen Lebensweg, erlebt.  
Vielmehr folgten sie einer Art habituell vermittelten und verinnerlichten Lebenslaufskript (vgl. 
Kapitel 4.2.1), das den Übergang vom mittleren Schulabschluss in das berufliche Bildungssys-
tem als Orientierungsmuster vorgibt. Nach einer in der Regel zehnjährigen schulischen Bildung 
war der Übergang in das berufliche Bildungssystem für die meisten der Befragten ein folge-
richtiger und zum damaligen Zeitpunkt wenig hinterfragter Schritt. Darüber hinaus haben sich 
viele Befragte, durchaus meritokratisch orientiert, an die Regeln und Strukturen des institutio-
nellen Selektions- und Allokationssystems (vgl. Kapitel 4.1.1) der Schule gebunden gefühlt. 
Sie stellen in den Interviews primär ihre Schulnoten und die daran geknüpften Übergangsemp-
fehlungen ihrer Lehrer(inne)n in den Vordergrund ihrer Reflexionen des eigenen Abiturver-
zichts. Die wenigen Befragten, die zwischenzeitlich ein Gymnasium besucht haben, stellen vor 
allem Leistungsschwierigkeiten und Strebungen nach früher Eigenständigkeit als Gründe ihres 
(hier im wörtlichen Sinne gemeinten) Abiturverzichts heraus. 
Insgesamt beurteilt die Mehrheit der Befragten den Übergang in die berufliche Ausbildung (der 
zumindest implizit auch eine Entscheidung gegen das Abitur darstellt) rückblickend aber kei-
neswegs als Fehlentscheidung oder Sackgasse, sondern als biografisch durchaus stimmig. Zum 
einen weil dem beruflichen Bildungsweg in beinahe allen Fällen eine herausragende biografi-
sche Bedeutung zugesprochen wird (dazu ausführlich in Kapitel 6.1.4), zum anderen wird das 
gymnasiale Curriculum von den beruflich Qualifizierten – orientiert an seiner Verwertbarkeit 





Also, ich hab mich damals nicht gegen Abitur entschieden, sondern für eine spezifische Weiterbil-
dung auf der Höheren Handelsschule, weil das meinem Ziel mehr entsprochen hat. Und unglück-
lich bin ich darüber auch nicht. Weil, was hätte ich mehr gelernt? Ich weiß nicht. Wie gesagt, mit 
Deutsch, Kunst und Bio hätte ich jetzt auch heute nicht wirklich viel anfangen können. (E270, W1, 
382) 
Folgende drei zentrale Begründungszusammenhänge76 hinsichtlich des Abiturverzichts konn-
ten identifiziert werden: 
• Schulmüdigkeit und berufliche Ausbildung als emanzipativer Schritt 
Die Interviewpartner(innen) berichten allgemein von Entfremdungsgefühlen gegenüber der In-
stitution Schule gegen Ende der Sekundarstufe I oder von einer sich einstellenden Schulmüdig-
keit, die vor allem aus der Perspektive des Lebensalters und der daran gebundenen Lebenswirk-
lichkeit begründet wird. Mit 16 oder 17 Jahren erschien es den Befragten biografisch schlicht-
weg passender, ihre Schulzeit zu beenden und in das Ausbildungssystem einzumünden. Dabei 
stellte vor allem die über den beruflichen Weg zeitnah zu erzielende Unabhängigkeit eine Art 
Sogwirkung dar. Die selbständige Lebensweise und das eigene Einkommen wurden in diesem 
Zusammenhang als wichtige Entscheidungsaspekte hervorgehoben.   
Zum anderen schreckte das Szenario, zwei bis drei weitere Jahre in der Schule verbringen zu 
müssen und somit in elterlicher Abhängigkeit zu stehen. Selbst dann, wenn die schulische Per-
formanz für einen Besuch des Gymnasiums ausreichend gewesen wäre, wird ein weiterführen-
der Schulbesuch im persönlichen Wertesystem einer zeitnahen Erwerbsarbeitskarriere unterge-
ordnet. Vor dem Hintergrund ihres Lebensalters berichtet beispielsweise Frau F339 von einer 
biografischen Phase in der sie ihre Schulzeit gerne abschließen wollte, um ganz klassisch eine 
Ausbildung zu absolvieren, um dann gleich Geld zu verdienen. 
 (…) da war ich in so einer Phase, da war ich froh, aus der Schule raus zu sein und dann, wie 
gesagt, von meinen Eltern dann vorgelebt. Die haben ja auch normal alle sozusagen Schulab-
schluss gemacht und eine Ausbildung ganz klassisch. Und dann war es halt erst mal klar, nach der 
                                                 






Schule halt erst mal eine Ausbildung zu machen und dann gleich, sag ich mal, Geld zu verdienen 
und so was. (F339, W1, 33) 
Gleiches berichtet Frau H077. Nach zehn Jahren in der Schule war es auch für sie biografisch 
angezeigt, eine berufliche Ausbildung zu beginnen. 
Aber nach den zehn Jahren war ich eigentlich mehr auf dem Trip, okay, ich muss jetzt erstmal 
Ausbildung machen und Geld verdienen und hab das Abitur dann auch relativ schnell wieder ver-
worfen gehabt, auch wegen der Ausbildung. (H077, W1, 57) 
• Schulische Leistungsrückmeldungen 
Einen weiteren Aspekt, der den Weg zum Abitur verhinderte, stellen ungenügende schulische 
Leistungen dar, die entweder für den Übergang auf eine weiterführende Schule oder für den 
Verbleib auf dieser nicht ausreichten. Genannt werden vor allem mathematische und sprachli-
che Schwierigkeiten. Einige Befragte konnten keine zweite Fremdsprache nachweisen, was den 
Übergang in das weiterführende Schulsystem formal ausschloss. Frau L113 berichtet, aufgrund 
unzureichender Schulnoten in Mathematik, das Gymnasium wieder verlassen zu haben. 
Also, ich war auf dem Gymnasium und musste nach der elften Klasse – oder hab mich entschieden, 
abzubrechen. Weil ich in Mathe null Punkte bekommen habe und ich hätte wiederholen können, 
und ich dachte, nee, dann brauch ich vielleicht doch kein Abitur. Und so bin ich halt abgegangen. 
(L113, W1, 20) 
In diesem Zusammenhang muss berücksichtigt werden, dass unzureichende Schulleistungen 
unterschiedliche Gründe haben können. Sie sind nicht immer ein Indiz für kognitive Schwie-
rigkeiten, sondern können z. B. auf Motivationsdefizite oder Fehleinschätzungen durch Leh-
rer(innen) zurückzuführen sein.77 Das Konzept des Underachievement beschreibt die Diskre-
panz zwischen kognitiven Voraussetzungen (Intelligenz) und schulischen Leistungen (vgl. Uh-
lig 2010), die sich auch im Interviewmaterial identifizieren lassen.  
                                                 
77 Ergebnisse von NEPS-Analysen (Wolter et al. 2014)  werfen hier insgesamt ein günstiges Bild auf die Schul-
leistungen der nicht-traditionellen Studierenden, zumindest was ihre Abschlussnoten betrifft: Mit Ausnahme 
der Inhaber(innen) einer allgemeinen Hochschulreife haben auch große Teile (mindestens 80%) der anderen 





•  Berufsausbildungsbezogene familiale Orientierung 
Nicht zuletzt spielen Einflüsse der – überwiegend nicht-akademisch geprägten – familialen So-
zialisation, die auf direkte oder indirekte Weise auf die Schulwahl- und Ausbildungsentschei-
dungen eingewirkt haben, eine bedeutende Rolle bei der Entscheidung für die Aufnahme einer 
Berufsausbildung. Die Befragten thematisieren in den Interviewsequenzen explizit die Eltern 
und verweisen auf Haltungen und habituelle Dispositionen, die den schulischen Werdegang 
lenkten. Eine geringe Überzeugung von der Leistungsfähigkeit des Kindes sowie das Bedürfnis 
nach Statussicherung und Risikominimierung durch eine zweckbestimmende Berufswahl wer-
den als Gründe für den Verzicht auf eine weiterführende Schulbildung seitens der Eltern ange-
führt. Typischerweise fehlte den Eltern das Zutrauen in die Kompetenzen und Fähigkeiten der 
Befragten. Sie befürchteten, dass das Kind den Anforderungen an weiterführenden Schulen 
nicht gerecht werden könne, sahen eine Nicht-Passung zum aus ihrer Sicht typischen Abitu-
rienten oder hielten das Abitur in Hinblick auf den einzuschlagenden beruflichen Werdegang 
für nicht erstrebenswert. Beispielsweise berichtet Herr E257, dass die Eltern in ihm nicht den 
typischen Abiturienten gesehen haben.  
Fast mein ganzer Freundeskreis damals hat Abitur erstmal gemacht und ich durfte von meinen 
Eltern aus kein Abitur machen, weil meine Eltern halt eben in mir nicht den typischen Abiturienten 
gesehen haben, sondern mehr den Handwerker. Und dementsprechend haben sie mich da auch 
nicht unterstützt. (E257, W1, 21) 
Zahlreiche Befragte machen deutlich, dass Unterstützung sowie die kulturellen und materiellen 
Ressourcen der Herkunftsfamilie, die für den Weg in das weiterführende Schulsystem hilfreich 
gewesen wären, nicht vorhanden waren. Das Elternhaus lebte die traditionelle Arbeitsbiografie 
mit zentraler Bedeutung eines erlernten Berufs vor, der Versorgungs- und Planungssicherheit 
bereitstellt und antizipierte eine Berufsausbildung (alternativlos) auch für die eigenen Kinder. 
Erst einmal einen soliden Beruf zu erlernen, konnte bereits als milieutypische elterliche Hand-
lungsorientierung herausgearbeitet werden (vgl. Kapitel 6.1.1).  
                                                 







Vor diesem Hintergrund stand der Besuch einer weiterführenden Schule in den meisten Fällen 
gar nicht zur Debatte, oder aber er wurde von den Eltern – traditionsgelenkt (Riesman et al.  
1958) – zugunsten einer Ausbildung nicht unterstützt. Für viele Eltern war von vorn herein klar, 
dass das Kind die örtlich nahegelegene mittlere Schule besucht und nicht das Gymnasium in 
der nächstgrößeren Stadt. Die Option des Abiturs und die damit verbundenen Chancen lagen 
somit nicht nur entfernungsbedingt außerhalb jeglicher Erreichbarkeit, wie das folgende Bei-
spiel zeigt:  
Zu Schulzeiten, als Kind war Gymnasium von den Eltern eigentlich nie angeboten, würde ich schon 
fast sagen, ja? Da war schon Realschule etwas Höheres. Und ich war mit meiner Realschule da 
eigentlich auch ganz zufrieden. (F299, W1, 63)  
Andere Befragte berichten, dass die Eltern den Übergang aufs Gymnasium, trotz dafür ausrei-
chender Noten, blockiert haben, weil dieser nicht in den traditionell auf den mittleren Schulab-
schluss ausgerichteten Orientierungsrahmen passte.   
Ich habe die Realschule gemacht (…) Eigentlich, weil ich nicht auf das Gymnasium durfte, also ich 
hätte eigentlich immer schon gerne auf das Gymnasium wollen, wäre auch von den Noten her kein 
Problem gewesen, aber meine Eltern sind etwas sehr konservativ gewesen damals und haben mich 
nicht auf das Gymnasium gelassen. Da war dann nur der Weg zur Realschule möglich. (M207, W1, 
16) 
Die drei hier aufgezeigten Aspekte des Abiturverzichts sind bezogen auf die einzelnen Fälle 
nicht trennscharf zuzuordnen. Vielmehr ergeben sich Hinweise auf Verschränkungen von 
Schuldistanz und dem Wunsch nach finanzieller Unabhängigkeit, unzureichende Schulleistun-
gen sowie den Einfluss elterlicher Bildungsaspirationen, die sich auch wechselseitig verstärkten 
können und so den Weg aus dem schulischen Bildungssystem erklären. Beispielsweise begrün-
det Herr E258 den Abiturverzicht vor dem Hintergrund seiner kaufmännisch geprägten Fami-
lientradition sowie seiner schulischen Leistungen: 
Und jetzt komme ich aber aus einer kaufmännischen Familie und die haben mir dann nach der 
Realschule nahegelegt, erst mal eine Ausbildung zu beginnen. Was im Nachhinein auch doch 
durchaus richtig war, weil ich da andere Dinge damals für wichtiger hielt, sage ich mal, so Leis-
tungen waren jetzt nicht unbedingt so, dass man hätte direkt das Abitur und Studium hinterher-





Lediglich in einzelnen kontrastiven Fällen finden sich Hinweise dafür, dass die Befragten die 
Optionen Abitur und berufliche Ausbildung tatsächlich ergebnisoffen gegeneinander abgewo-
gen haben. Den Ausschlag hat in diesen Fällen dann häufig der (Kosten-Faktor) Zeit gegeben. 
Das Szenario drei weitere Schuljahre für das Abitur zu investieren, wirkte hier als Hemmschuh 
in Hinblick auf eine Abitur-Entscheidung. Der gymnasiale Weg wurde schließlich zu Gunsten 
des kurzfristigen ökonomischen Erfolgs durch die berufliche Ausbildung verworfen oder nicht 
ernsthaft weiterverfolgt.  
6.1.3 Übergang in die berufliche Bildung durch Wahrnehmen von Gelegenheitsstruktu-
ren – „Machst du halt die Ausbildung, da hast du was.“  
Folgt man den Erkenntnissen der Berufswahlforschung (z. B. Bußhoff 1984, Forßbohm 2010), 
ist die „erste Berufswahl“ biografisch als besonders richtungsweisend einzuordnen. Sie stellt 
nicht nur den primären Zugang zum Arbeitsmarkt dar, sondern hält weitreichende Folgen für 
den weiteren individuellen Karriereverlauf vor. 
In den biografischen Erzählungen der Befragten werden Berufswahl und Abiturverzicht zeitlich 
und inhaltlich eng miteinander verzahnt. In der Regel deuten die Befragten ihr Schulende als 
eine biografische Sollbruchstelle (Solga 2009). Mit der Orientierung am standardisierten Le-
benslauf korrespondiert die Vorstellung eines linearen Übergangs in das Ausbildungs- und Er-
werbsarbeitssystem, verbunden mit der Herausforderung einen Ausbildungsberuf wählen und 
erfolgreich finden zu müssen. Aus der zeitlichen Distanz berichten viele Befragte von ihrer 
Berufswahl als einem Wahrnehmen von Gelegenheitsstrukturen. Die große Mehrheit beschreibt 
die Statuspassage von der Schule in die berufliche Ausbildung als einen Übergang, der von eher 
unvollständigen Informationen und wenig konkretem Wissen über einzelne Berufe bei eher 
kurzfristig angelegter biografischer Orientierung geprägt war. Viele Interviewpartner(innen) 
verweisen explizit darauf, dass sie gar keinen Wunschberuf hatten. Zum anderen wird häufig 
eine schwierige und angespannte Situation auf dem Ausbildungsmarkt genannt. Vor diesem 
Hintergrund schätzten die meisten Befragten ihre persönlichen Chancen pessimistisch als ver-
gleichsweise limitiert ein. Unter diesen Voraussetzungen wird der Prozess der Berufswahl als 





mit dem Finden einer (passenden) Lehrstelle endet und keine darüber hinausragenden biogra-
fischen Entwürfe beinhaltet. Die in der Theorie angenommenen weitreichenden Folgen der ers-
ten Berufswahl für den weiteren Karriereverlauf (Bußhoff 1984) spielen in individuellen Ent-
scheidungsprozessen keine Rolle. Vielmehr steht die Bewältigung gegenwärtiger Herausforde-
rungen im Zentrum des Entscheidungsprozesses. 
Frau J675 berichtet beispielsweise von ihrer eigenen beruflichen Orientierungslosigkeit im Be-
rufswahlprozess. In der Berufsberatung der Arbeitsagentur wurde ihr zudem ein Bild vom hart 
umkämpften Ausbildungsmarkt vermittelt, verbunden mit dem Rat, durch eine quantitativ hohe 
Zahl an Bewerbungen, ungeachtet von persönlichen beruflichen Fähigkeiten und Präferenzen, 
ihre Chancen auf einen Ausbildungsplatz zu verbessern. 
Also in dieser Berufsberatung muss man dazu sagen, wird man nicht sonderlich aufgebaut. Man 
kommt da als junger Mensch hin, noch ein bisschen orientierungslos und hofft auf Menschen zu 
treffen, die vielleicht irgendwie was Besonderes in einem sehen. Vielleicht irgendwie eine Fähigkeit 
in einem sehen und in eine gewisse Richtung lenken und einen bei der Entscheidung vielleicht ein 
bisschen unterstützen können. Dort war die Tagesordnung: bewerben, bewerben, bewerben. Egal 
wo. Du musst in Ausbildung kommen. (J675, W3, 32) 
Auch Herr J460 hatte nach Beendigung seiner Schulzeit noch keine Vorstellungen von seiner 
beruflichen Zukunft. Er fand sich in einer Ausbildung zum Werkstoffprüfer wieder, weil in 
seiner Heimatstadt die Automobilindustrie ansässig war und viele Menschen in seinem sozialen 
Umfeld in diesem Bereich beruflich tätig waren.  
Ja genau, also für mich war jetzt noch nicht ganz klar, was willst du danach eigentlich machen und 
was kannst du dir vorstellen. Und ich hatte da wirklich wenig Vorstellungen über die berufliche 
Zukunft. Und habe so den Abschluss und dann plötzlich, okay, hat man gemerkt (lacht) in einem 
halben Jahr ist vorbei. (…) Und ja, ich glaube der Rest ist so ein bisschen, es war dann halt so. Ich 
meine, die Stadt ist industriell so ein bisschen geprägt. Mein Umfeld auch in dem Sinne. Also, man 
kennt dann halt, keine Ahnung, da in der Automobilindustrie Leute, die da auch schon arbeiten. 
Dann der Lebensgefährte meiner Mutter, der auch dort gearbeitet hat. (J460, W3, 15) 
Die eingeschränkten Orientierungen und Handlungsspielräume zeigen sich auch bei Frau 
M185. Ebenso fand auch ihre Berufswahl unter dem Eindruck schwieriger Arbeitsmarktbedin-
gungen statt, was vielmehr Handlungsdruck als Wahlfreiheit erzeugte. Der Entscheidungsrah-





des regionalen Ausbildungsmarktes (hier der Anzeigenmarkt der Tageszeitung), ohne Berück-
sichtigung der eigenen beruflichen Interessen und Kompetenzen. 
Da war ich gerade in der Höchstphase meiner Pubertät, glaube ich (lacht). Da hatte ich überhaupt 
keinen Bock. Ja, das war völlig ziellos. Ich glaube, es war wirklich so, dass meine Mutter irgendwie 
– vielleicht war sie auch verzweifelt – irgendwelche Anzeigen dann durchgeblättert hat. Und das 
war aber auch zu einer Zeit, wo man sagen muss, da war es auch nicht so einfach, einen Lehrplatz 
oder eine Ausbildungsstelle zu bekommen. (M185, W2, 186 und 190) 
Die Berufswahl von Frau L101 erfolgte aus einer Grundhaltung von Schulunlust bzw. Schul-
flucht heraus. Das vordergründige Ziel bestand hier darin, überhaupt erstmal irgendeine Aus-
bildungsstelle zu finden, als legitimer Weg, die Schule verlassen zu dürfen. Eher zufällig ist es 
dann eine Ausbildung zur Bankkauffrau geworden. 
Es war so, dass ich was Anderes machen wollte, und dann habe ich mit meinen Eltern geredet und 
habe gesagt, dass ich eine Ausbildung machen möchte. Dann haben die gesagt, dass ich das gerne 
machen kann, wenn ich einen Ausbildungsplatz finde und ansonsten muss ich weiter zur Schule 
gehen. Dann habe ich ziemlich früh, das war zum Anfang der zehnten Klasse bzw. Ende der neunten 
Klasse schon in den Sommerferien, habe ich dann eine Ausbildungsstelle gefunden, eben bei der 
Bank. (L101, W1, 48) 
Auch Herr E257 hat den Ausbildungsmarkt als hart umkämpft wahrgenommen. Besonders die 
informell gesetzte Norm des Abiturs für aus seiner Sicht attraktive Ausbildungsberufe nahm er 
für sich als Barriere wahr. Eigentlich wollte er gerne Schreiner oder Elektriker werden. Unter 
den genannten Bedingungen wurde er jedoch in die Ausbildung zum Gas- und Wasserinstalla-
teur platziert. Aus seiner Sicht ein Beruf mit weniger Prestige.   
Ich wollte Schreiner werden, also ich wollte eigentlich irgendwas mit Holz machen. Und dann 
haben wir einen alten Bekannten von meinem Vater getroffen und eigentlich dachte ich mir, oh 
Vitamin B, und er sagte, heutzutage ist es gängig, dass eigentlich alle Schreiner quasi schon Abitur 
haben. [...] Wenn man sich eine Berufsschulklasse anguckt, dann ist der größte Teil irgendwie mit 
Fachabitur, Abitur. Das ist jetzt schon 16 Jahre her, aber nichtsdestotrotz, ich war ja der Junge 
von der Gesamtschule, ohne Abitur, also war für mich klar, okay, du brauchst dich gar nicht be-
werben. Also aus welchen Gründen auch immer, ich habe gesagt, brauchst du dich nicht. Und dann 
wollte ich Elektriker werden, habe aber keine Anstellung bekommen. Also die einzige Anstellung, 





Wie in diesem Beispiel lässt sich in zahlreichen Fällen feststellen, dass sich der familiale Ha-
bitus in den Übergängen zum Ausbildungsberuf manifestiert und reproduziert. Einige Eltern 
agierten zudem in der Rolle von Wächtern oder Gatekeepern an der Statuspassage zwischen 
Schulabschluss und Berufsfindung (vgl. Behrens/Raabe-Kleeberg 1992). Sie nahmen aktiv Ein-
fluss auf die Lehrstellensuche oder lenkten den Prozess in die Richtung, die ihren eigenen Vor-
stellungen entspricht (vgl. Kapitel 6.1.1). So spiegeln sich in vielen Berufsentscheidungen die 
materiellen Ressourcen sowie die subjektiven Sichtweisen und normativen Erwartungshaltun-
gen der Eltern wider. Als Rollenvorbilder oder tonangebende Autoritäten hatten sie maßgebli-
chen Einfluss auf die Berufsentscheidung. Dabei schien es den Eltern in erster Linie wichtig, 
einen bruchlosen Übergang in die Ausbildung zu bewirken. Hier nutzten sie durchaus eigene, 
in der Regel berufliche oder branchenspezifische, Wissensressourcen und Netzwerke, um einen 
Ausbildungsplatz zu organisieren, oder Bewerbungsstrategien zu beeinflussen. Viele Befragte 
wählten vor diesem Hintergrund milieukonforme bzw. den elterlichen Berufen inhaltsnahe Pro-
fessionen. 
Auf eine elterliche Steuerung verweist beispielsweise Frau M185. Unter dem Eindruck starker 
Konkurrenz aus dem Ausbildungsmarkt schreibt sie ihre Chance auf einen Ausbildungsplatz 
bei einem Geldinstitut dem strategischen Handeln ihrer Eltern zu, die in ähnlichen Berufsfel-
dern tätig sind. 
Und wie gesagt, das war dann vielleicht auch schon gesteuert durch meine Eltern. Meine Mutter 
in der Bank, mein Vater Beamter, dass ich dann irgendwie so (...) halb öffentlicher Dienst war das 
ja auch, wo ich die Ausbildung gemacht habe. Und so viele Chancen hatte ich auch nicht, weil zu 
meinem Jahrgang waren schon noch sehr viele, also gab es viele, die Realschule abgeschlossen 
hatten, sehr viele die eine Ausbildung machen wollten. Da war das nicht so wie heute, dass man es 
sich so ungefähr aussuchen konnte, sondern da war, wenn man in der Bank dann am Ende eine 
Lehre gemacht hat, war man der King. (M185, 118, W3) 
Wie aus den schlaglichtartigen Beispielen abzulesen ist, lässt sich bei den meisten Befragten 
die Berufswahl nicht als ein Ergebnis selbstverantworteter reflektierter Entscheidungen zwi-
schen klar erkennbaren beruflichen Alternativen erkennen (vgl. Kapitel 4.1.3). Auch Überle-
gungen hinsichtlich der Passung der beruflichen Tätigkeit zu den eigenen Fähigkeiten und Nei-
gungen (vgl. Kapitel 4.1.1) finden sich kaum. Das nachfolgende Beispiel lässt sich daher als 





mehrheitlich nicht stattgefunden hat. Die Befragte schildert eine für die Gruppe nicht typische 
differenziert vorausgeplante, selbstreflektierte und interessengeleitete Suchstrategie. Mit Un-
terstützung des Berufsinformationszentrums der Arbeitsagentur hat die Befragte nach einer 
Passung zwischen den persönlichen Interessen und dem Berufsbild des antizipierten Ausbil-
dungsberufes (hier Ergotherapeutin) gestrebt.   
Dann hab ich mich halt gekümmert und mich umgeguckt, was mich interessiert und war auch wirk-
lich im BIZ und sowas. Auch, wenn die meisten sagen, dass Ihnen das nicht hilft. (lacht) Aber ich 
hab dann halt geguckt, was gibt es für Berufsfelder, was würde mich interessieren und ja. Dann 
hab ich Ergotherapie gefunden, das hat mich/ Also, die Ausbildung hat auch echt Spaß gemacht. 
(H075, W1, 65) 
Hingegen thematisiert der Großteil der Befragten die eingeschränkte Wahlfreiheit und persön-
liche Berufswahlunreife. So waren differenzierte Wissensbestände über die Arbeitswelt oder 
einzelne Berufsbilder nur rudimentär vorhanden. Unter dem Eindruck dieser Bedingungen ist 
diese Gruppe durch äußere Umstände und Zufälle in den Ausbildungsberuf eher hineinplatziert 
worden, als dass sie sich bewusst dafür entschieden hätte. Handlungsleitend war primär die 
Norm, im Anschluss an die Schulzeit einen (wohnortnahen) Ausbildungsplatz (zweitrangig 
welchen) zu erhalten. Teilweise stellt sich die Entscheidung als eine Art Schnellschuss oder als 
ein Weg des geringsten Widerstands dar. Die biografischen Konsequenzen dieser Statuspassage 
wurden zum Zeitpunkt der Entscheidung von den Befragten kaum antizipiert.  
6.1.4 Phase der Erwerbsarbeit – Anregungsmilieu und Diskrepanzerfahrungen 
Die Frage nach der biografischen Bedeutung von Ausbildungsberuf und beruflicher Tätigkeit 
erscheint für die Rekonstruktion von Studienentscheidungen nicht-traditioneller Studierender 
nicht zuletzt deshalb relevant, weil die Phase der Erwerbsarbeit in zeitlicher Perspektive die 
Lebensphase darstellt, die dem Studium unmittelbar vorgelagert ist und unter deren (unmittel-
baren) Eindrücken, Bedingungen und Perspektiven die Studienentscheidung mutmaßlich ge-
troffen wurde. Diese Annahme belegen auch die Daten: Beinahe alle Befragten stellen in den 
Interviews einen kausalen Sinnzusammenhang zwischen Berufsbiografie und Studienentschei-





Die individuellen Sichtweisen auf den bisherigen beruflichen Verlauf verdichten sich typischer-
weise zu einem binären Bild: So werden dem Beruf beinahe von allen Befragten sowohl iden-
titätsstiftende Erfahrungen als auch sogenannte Diskrepanzerfahrungen zugeschrieben, die je-
weils im Entscheidungsprozess eine wesentliche Rolle spielten. Auf der einen Seite wird die 
berufliche Episode (vor allem im Vergleich zur Schulzeit) als Phase von Persönlichkeitsbil-
dung, Kompetenzerwerb und ökonomischer Selbständigkeit herausgestellt, die folgenreich für 
den weiteren Bildungsverlauf war. Auf der anderen Seite distanzieren sich viele der Befragten 
mit Nachdruck von der Perspektive, die berufliche Tätigkeit unter den gegenwärtigen Bedin-
gungen bis zum Ruhestand weiter auszuüben.  
 
6.1.4.1 Berufliche Identität, Handlungskompetenz und neue Perspektiven – Pull-Fakto-
ren für die Studienentscheidung 
War der Prozess der Berufswahl bei den meisten Befragten gekennzeichnet von nur einge-
schränkter Orientierung und Identifikation (vgl. Kapitel 6.1.3), entwickeln sich im Prozess der 
Ausbildung und beruflichen Tätigkeit schrittweise neue Sichtweisen auf die berufliche Ent-
scheidung und deren Bedeutung für die eigene Biografie. Diese bereiten ihrerseits wiederum 
das Studium als nächsten folgerichtigen Karriereschritt vor und sind somit als „Pull-Faktoren“ 
(Kamm/Otto 2013, S. 44) der Studienentscheidung beschreibbar. Der Übergang in den Beruf 
steht für die meisten Befragten zudem für einen biografischen Übergang in eine erste Eigen-
ständigkeit und finanziellen Unabhängigkeit (so wie sie es sich nach Beendigung der Schulzeit 
gewünscht haben). Der Schritt heraus aus dem direkten Einflussbericht der Eltern und deren 
Kräftefeld wird von vielen Befragten als wichtige Etappe im Lebenslauf eingeordnet. Das be-
rufliche Selbstbild ist auch verknüpft mit den erreichten materiellen Statussymbolen (eigene 
Wohnung, eigenes KFZ) und einem insgesamt konsumorientierteren Lebensstil (der Besuch 
von Restaurants wird in diesem Zusammenhang häufiger genannt). Dies ist für viele Befragte 
wichtiges identitätsstiftendes Merkmal und Zeichen sozialer Distinktion (Elias 1997) etwa im 
Vergleich zu Abiturient(inn)en. Die Gewissheiten um die persönlichen Ressourcen, verbunden 
mit den erworbenen beruflichen Identitäten und Handlungskompetenzen, verdichten sich in 
Selbstbildern, im Lebensverlauf schon etwas geleistet und geschafft zu haben – und daran an-





Auf diese Weise findet eine Art nachgeholte Legitimierung und Akzeptanz der dereinst eher 
unreflektierten Wahl des Ausbildungsberufs statt. Die eigene berufliche Selbstwahrnehmung 
bildet für viele Befragte ein bedeutsames Fundament, den Schritt in die Hochschule als attraktiv 
und die eigene Studierfähigkeit als realistisch zu bewerten. Folgende fallübergreifende Aspekte 
so genannter Pull-Faktoren konnten herausgearbeitet werden:  
• Berufliche Identität und Erfahrungsraum 
Insgesamt wird die berufliche Sequenz (Berufsausbildung, Erwerbsarbeitstätigkeit(en), Weiter-
bildung) bei beinahe allen Befragten als biografisch bedeutsame Phase der Persönlichkeitsent-
wicklung herausgestellt. Dies machen die Befragten vor allem an der Erfahrung von Anerken-
nung und Wertschätzung für die eigenen Leistungen während der Ausbildungsphase fest. Die 
Leistungen und Kompetenzen in der beruflichen Bildung werden – verglichen mit den Schul-
leistungen – mehrheitlich als besser bewertet. Viele Befragte berichten, in der beruflichen Aus-
bildung erstmalig einen subjektiven Bildungserfolg wahrgenommen zu haben. Im Ausbildungs-
verlauf haben sie sich den Anforderungen des Berufs sukzessive angepasst und diese erfolg-
reich bewältigt. Die beim Eintritt in den Ausbildungsberuf nur rudimentär vorhanden Vorstel-
lungen vom Beruf werden im Ausbildungsprozess auf diese Weise kontinuierlich ausgebaut. 
Viele Interviewpartner(innen) berichten von einem Anstieg des Selbstbewusstseins durch die 
ihnen übertragenen Aufgaben und Verantwortungen. Im weiteren arbeitsbiografischen Verlauf 
schichten sich subjektive Erfahrungen aus beruflicher Ausbildung und beruflicher Tätigkeit bei 
den meisten Befragten zu einer beruflichen Identität (vgl. Kapitel 4.2.2) auf. So schreibt bei-
spielsweise Herr N010 den einzelnen Etappen seines beruflichen Werdegangs über den KFZ-
Mechaniker zum Meister eine für ihn jeweils bedeutsame sozialisatorische Funktion zu. Jeder 
einzelnen beruflichen Station wird eine spezifische Bedeutung hinsichtlich beruflicher Prägung 
und persönlicher Veränderung attestiert. 
Also, zuerst kam ja die Ausbildung, was schon relativ prägend ist, finde ich. Man lernt da einen 
geregelten Tagesablauf, man lernt Verantwortung für seine Arbeit zu übernehmen. Das, was an-
steht. Erste Wesensveränderung, kann man das so nennen? Persönlichkeitsprägung oder wie auch 
immer und dann, ja gut, dann noch mal wieder die Meisterschule. Also es kamen eigentlich immer 
bei solchen Sachen, Gesellenbrief, Meisterbrief, gab es immer irgendeine, eine Veränderung in der 
Persönlichkeit. Es war immer/ ja, weil man einfach auch andere Aufgaben, Verantwortungen über-





Frau M201 erkennt in ihrer beruflichen Ausbildung zur Krankenschwester und der sich an-
schließenden Berufstätigkeit eine Kumulation von beruflicher Identität, Fachwissen und beruf-
licher Handlungskompetenz. Sie schildert, wie sie im intensivmedizinischen Bereich mit der 
Zeit immer anspruchsvollere und spezialisiertere Arbeitsaufgaben übernommen hat, die sie 
selbst beinahe in die Nähe des Tätigkeitsspektrums von Ärzt(inn)en verortet. Durch ihre Pra-
xiskompetenz attestiert sie sich einen spezifischen Wissensvorsprung gegenüber akademisch 
ausgebildeten Kolleg(inn)en ohne Berufspraxis und traut sich durch ihre Erfahrungen in der 
Pflege durchaus über ihre formale Zuständigkeit hinausgehende medizinische Entscheidungen 
zu. 
Ja, das ist natürlich am Laufen gewesen. Also das ist immer so im – also gerade in der Pflege, je 
qualifizierter man wird und je näher man an diese ärztliche Tätigkeit rankommt, gerade auf der 
Intensivstation – ist dann – man kommt zu einem Wissen an, wo teilweise junge Ärzte von der Uni 
rauskommen und eigentlich nicht so viel von Praxis wissen und dann hat man das Gefühl, ach, das 
könnte ich jetzt, wenn ich das dürfte, wenn ich das entscheiden dürfte für den Patienten oder für 
die Therapieeinstellung, ich habe schon so viel Erfahrung. (M201, W1, 93) 
• Kompetenzentwicklung und Selbstwirksamkeitserfahrung 
Der berufliche Kontext ist als wichtige Einflussquelle für persönliche Lernerfahrungen sowie 
die Steigerung der individuellen Selbstwirksamkeitserwartung (Bandura 1977) rekonstruierbar. 
Im Material finden sich Hinweise, dass konkrete beruflich-kognitive Erfahrungen in einen po-
sitiven Zusammenhang mit der eigenen Kompetenzwahrnehmung gestellt werden. Besonders 
häufig werden in diesem Zusammenhang die sogenannten weichen Kompetenzen oder extra-
funktionalen Qualifikationen (Dahrendorf 1956) beschrieben, wie etwa die Entwicklung selbst-
reflexiver Fähigkeiten, der Aufbau kommunikativer, methodische Kompetenzen, Stressbewäl-
tigung, Zeitmanagement, Organisationsfähigkeit, soziale Kompetenzen. Außerdem zeichnen 
sich nicht-traditionelle Studierende aus ihrer Sicht aufgrund der beruflichen Erfahrungen durch 
eine besonders praxisnahe und kompetenzorientierte Einstellung zum Studium und zum Lernen 
aus, die sich auch in Zielstrebigkeit, Praxisnähe, Pragmatismus und Erfolgsorientierung sowie 
einer allgemein stärkeren Motivation und Ernsthaftigkeit zeige. Konkret werden von den Be-
fragten häufiger personale Kompetenzen wie (Selbst-)Disziplin, Beständigkeit, Zuverlässigkeit 
und Pflichterfüllung sowie Motivation und Leistungs- bzw. Lernbereitschaft wahrgenommen, 





informellen Lernens im Prozess der Arbeit etwa durch die Bewältigung beruflicher Anforde-
rungssituationen.  
Herr H077 stellt ein Anregungsmilieu am Beispiel seiner Betriebsratstätigkeit heraus. Zum ei-
nen war er hier herausgefordert, sich mit gesetzlichen Regelungen auseinanderzusetzen, zum 
anderen ist es ihm auch gelungen, eigene Standpunkte strategisch durchzusetzen. Dies war für 
den Befragten für seine weitere Entwicklung prägend. Er leitet für sich die persönliche Selbst-
wirksamkeitserfahrung ab, unter den richtigen Voraussetzungen sehr viel erreichen zu können. 
Und ich da durch meine Betriebsratstätigkeit da sehr viel Einsicht auch bekommen hab und mich 
da auch sehr stark mit den gesetzlichen Gegebenheiten auseinandersetzen musste, um meine Vor-
stellung auch durchzusetzen gegenüber dem Arbeitgeber. Und das hat mich dann auch jedes Mal 
wieder so ein bisschen, ja gefreut, möchte ich einfach mal so sagen, wenn ich meinen Personalleiter 
ein wenig in die Schranken weisen konnte, weil ich es besser wusste als er. Da hab ich eigentlich 
schon gesehen, ok, wenn man die richtigen Voraussetzungen hat, dann macht das unheimlich viel 
Spaß und dann kann man auch sehr viel erreichen. Und das hat sich auch in der Zustimmung aus 
der Belegschaft widergespiegelt. Und das war mit so, wo das noch ein wenig bestärkt hat. (H077, 
W1, 75-81) 
Andere Befragte setzen den Akzent auf den Erwerb von beruflicher Handlungskompetenz und 
reflexiver beruflicher Handlungsfähigkeit (Dehnbostel 2005, Bergmann 2005). Vor allem im 
Hinblick auf den Übergang vom Studium (zurück) in den Arbeitsmarkt wird dies von den Be-
fragten als Ressource oder gar Wettbewerbsvorteil gegenüber Abiturient(inn)en beurteilt. So 
verweist beispielsweise Frau J451 auf ihre berufliche Erfahrungswelt und ihren unverstellten 
Blick auf einschlägige unternehmerische und betriebswirtschaftliche Realitäten. Diese hätte ihr 
ein von vornherein auf höhere Bildung ausgerichteter Weg so nicht bereitgestellt.  
Ich glaube, das hat mir ganz viel Erfahrung und Organisationstalent gebracht, Managementfähig-
keiten, ne. (…) Ich hab so einen ganz umfassenden Blick auf so ein Gesamtgefüge Unternehmen. 
Ich glaube das fehlt vielen, die jetzt rein aus dem akademischen Bereich kommen und nur studieren. 
Und dann einfach immer nur so in ihrer Schiene weiterfahren. Denen fehlt eben der Blick für die 
betriebswirtschaftliche Seite zum Beispiel. Und das hab ich eben tatsächlich aus meinem vorheri-
gen Beruf. (…) Und das sind so Sachen, weil ich einfach doch einen ganz realistischen Blick auf 
die Dinge entwickelt hab. Und das verdanke ich auch meiner Ausbildung, die ich vorher genossen 
habe. Ich bereue das auch nicht. Ich bedaure das auch nicht. Es war auch keine verschenkte Zeit. 





Die Aussage von Frau J451 steht für die Mehrheit der Interviewten. Der berufliche Weg wird 
– zumindest in der Retrospektive – im Hinblick auf die Studienentscheidung als wichtige Res-
source und nicht als Defizit eingeordnet: Zum einen als biografisch wichtiger Schritt zur per-
sönlichen Reife, der für die Studienentscheidung notwendig war, und zum anderen als eine Art 
Wettbewerbsvorteil durch einschlägige berufliche Erfahrungen. Nur wenige (kontrastive) Fälle, 
geben an, den beruflichen Weg im Nachhinein tatsächlich zu bereuen.  
• Entwicklung neuer oder anschlussfähiger beruflicher Perspektiven  
Aus ihrem arbeitsimmanenten Erfahrungs- und Kompetenzerwerb (Bergmann 2005) leiten ei-
nige Befragte ihren ernsthaften Studienwunsch ab sowie die Überzeugung, das Studium auch 
bewältigen zu können. Dies ist meist verbunden mit einem klar umrissenen beruflichen Ziel 
und einem hohen Maß an Ehrgeiz und Zielstrebigkeit. Die Mehrzahl der Befragten hat seit dem 
Ende der Ausbildung (inner-)betriebliche Wechsel und Aufstiegsfortbildungen durchlaufen und 
in diesem Zusammenhang immer wieder über berufliche Entwicklungsmöglichkeiten und Per-
spektiven nachgedacht. Berufliche Identität, Selbstbewusstsein und das Wissen um persönliche 
Kompetenzen stellen für die Befragten wesentliche psychosoziale Ressourcen beim Entwurf 
neuer oder anschlussfähiger beruflicher Perspektiven und Aufstiegsmöglichkeiten dar. Dies 
spielte für die Entwicklung einer ernsthaften Studienabsicht eine wesentliche Rolle. Auffallend 
häufig berichten Interviewteilnehmer(innen), dass sie erst durch eben diese Erfahrung berufs-
bezogener Selbstwirksamkeit weitere mehr oder weniger anschlussfähige Karriereziele antizi-
piert haben, oder auch auf direktem Wege durch signifikante Andere, wie zum Beispiel Aus-
bilder(innen) oder Kolleg(inn)en, für ein Studium angeregt wurden (vgl. Kapitel 6.1.5). 
Frau H075, ausgebildete Ergotherapeutin, verweist beispielsweise explizit auf ihre Lernerfah-
rungen in interdisziplinären Teams. Durch den kollegialen praxisbezogenen Austausch mit 
Neuropsychologen habe sie die Erfahrung gemacht, dass sie schon hinreichendes Fachwissen 
gesammelt hat, auf das sie zurückgreifen kann. Gleichzeitig wurde sie in den Gesprächen an-
geregt, sich mit neuen beruflichen Fragestellungen auseinanderzusetzen. Aus diesen Eindrü-
cken heraus war ein Studium dann der nächste folgerichtige Schritt für sie.   
Also wir waren dann auch interdisziplinäre Teams mit den Neuropsychologen und so weiter. Und 
immer, wenn die so gesprochen haben, dachte ich so, ja, kenne ich eigentlich auch überwiegend 





oder in irgendwelchen Fortbildungen. Naja, dann hat es mich irgendwie schon gereizt, was da 
noch kommt, also was man noch lernt in dem Studium. Also ich fand es immer spannend, was die 
auch gesagt haben oder was die auch berichten konnten von den Dingen, die ich halt noch nicht 
kannte. Ja, das hat mich auch gereizt. (H075, W1, 73) 
Bei Herrn E262 ist unter den Eindrücken der Zusammenarbeit mit Ingenieuren der Wunsch 
entstanden, zukünftig selbst kreativere und anspruchsvollere Tätigkeiten in seinem Beruf aus-
zuüben. 
Ja man bekommt natürlich, wenn man in dem Bereich schon beschäftigt war, hatte man natürlich 
sehr viel Umgang mit irgendwelchen Ingenieuren, die dann irgendwelche Sachen entwickelt haben. 
Und da kommt man natürlich dann immer – man sieht die Arbeit, die man selbst macht und die 
Arbeit, die die anderen machen. Und die Arbeit, die ich dann damals gelernt habe, die hat mir sehr 
viel Spaß gemacht, aber ich habe mir einfach gedacht, ich möchte diese Arbeit nicht mein Leben 
lang machen. Ich möchte meinen eigenen Kopf da reinstecken, es sollen meine Ideen nachher sein, 
die dann da verwirklicht werden. Ob es jetzt nach – ob ich nachher in der Forschung oder in der 
Entwicklung oder so was lande, das sei dahingestellt, aber einfach nachher selbst was zu schaffen 
mit seinem Wissen. (E262, W1, 85) 
6.1.4.2 Diskrepanzerfahrungen als Push-Faktoren im Kontext der Studienentscheidung 
Die dargestellte berufliche Identifikation bedeutet jedoch keine unkritische Affirmation der Ar-
beitsbedingungen und beruflichen Perspektiven. So lassen sich in den meisten Fällen anhand 
der Deutungen des bisherigen beruflichen Werdegangs auch Diskrepanzerfahrungen mit der 
beruflichen Tätigkeit identifizieren. Diese finden sich besonders häufig im Hinblick auf die 
persönlichen Entwicklungs- und Entfaltungsmöglichkeiten, die Anforderungen und Arbeitsbe-
lastungen sowie die Wertschätzung der eigenen Arbeit und Leistung. Befragte berichten von 
persönlichen berufsbezogenen Ansprüchen und Zukunftsentwürfen, die mit der aktuellen oder 
antizipierten Situation zunehmend in Widerspruch geraten sind.  
Solche Diskrepanzerfahrungen lassen sich – angelehnt an Becks (1986) Individualisierungs-
these (vgl. Kapitel 4.3) – als Aspekte beruflicher Entzauberung interpretieren, in welcher der 
Ausbildungsberuf in seiner biografischen Funktion als Fundament für planbare kontinuierliche 
Aufstiege, gesellschaftliche Integration und persönliche Sinnstiftung nicht mehr trägt bzw. kri-
tisch infrage gestellt wird (dazu ausführlicher in Kapitel 6.3). Aus diesen Erfahrungen und Be-





abzielen die Diskrepanzen aufzulösen bzw. größere Schnittmengen zwischen persönlichen Vor-
stellungen und beruflichen Bedingungen und Möglichkeiten zu erzeugen. Die berufliche Bio-
grafie- und Lebenslaufforschung beschreibt in diesem Zusammenhang ähnliche Prozesse. Be-
rufliche Ernüchterung in einem sogenannten entillusionierten Erfahrungsbereich zieht indivi-
duelle Transformationen berufsbiografischer Selbstentwürfe nach sich (vgl. Harney/Ebbert 
2006, Baethge 1989). 
Die Diskrepanzen lassen sich in folgenden Feldern identifizieren: 
• Diskrepanzerfahrungen mit individuellen biografischen Entwürfen beruflichen 
Aufstiegs  
Die Befragten haben bei dieser Form von Diskrepenzerfahrung nach einem beruflichen Auf-
stieg gestrebt, erkannten jedoch in ihrer gegenwärtigen beruflichen Situation eine starke Limi-
tierung, dieses biografische Ziel zu realisieren. In der Regel fehlte es an innerbetrieblichen 
Möglichkeiten der Weiterqualifizierung und persönlichen Karriereentwicklung. Andere er-
kannten, dass der nächste Karriereschritt nur mit einem Hochschulabschluss vollzogen werden 
kann. Beispielsweise stößt Frau L101 als Bankangestellte in ihrem beruflichen Verlauf schnell 
an die strukturellen Grenzen von innerbetrieblichen Weiterbildungs- und Aufstiegsoptionen. 
Diese deckten sich nicht mit ihren eigenen Bildungs- und Aufstiegsaspirationen. Sie hatte statt-
dessen das Gefühl auf ihrer Position stehenzubleiben. 
Also, ich habe meine Ausbildung in einer Bank gemacht. (…) Danach habe ich schnell festgestellt, 
dass mir das einfach nicht reicht. Ich konnte es mir einfach nicht vorstellen, in der Bank mein 
ganzes Leben lang zu arbeiten, auch wenn es in der Bank unterschiedliche Möglichkeiten gibt. Ich 
habe eine Fortbildung gemacht auch dort und es reichte mir einfach nicht. Ich hatte das Gefühl, 
dass ich einfach ein bisschen mehr lernen möchte und ein bisschen mehr wissen möchte. (…) Es 
gibt zwar auch bankinterne Fortbildungen, die angeboten werden. Aber irgendwann kommt man 
an den Punkt, wo man wirklich einer von vielen ist, der sich weiterbilden möchte und man muss 
sich erst mal ganz weit hintenanstellen, weil vor einem erst einmal ganz viele andere drankommen. 
Ich hatte einfach keine Lust, zu warten, bis ich irgendwie eine von vielen bin, die irgendeinen Lehr-
gang besuchen darf oder auch nicht. Von daher reichte es mir einfach nicht. Ich habe das Gefühl, 
dass ich mit meinem Wissen da stehen bleibe und keine Möglichkeiten habe mich fortzubilden. 





• Diskrepanzerfahrungen mit dem Berufsbild 
Befragte berichten, dass sie sich mit fortlaufendem beruflichen Werdegang nicht mehr mit dem 
ihnen zugewiesenen Berufsbild identifizieren können, und konstatieren Passungsprobleme zwi-
schen ihren professionsorientierten Wunschvorstellungen und den Möglichkeiten und Inhalten 
ihres bisherigen Berufs. So stellt beispielsweise Frau L091 die Passung zwischen ihrem beruf-
lichen Selbstkonzept und ihrem Arbeitsgegenstand als Erzieherin in Frage. Stattdessen strebt 
sie nach einem gänzlich anderen Berufsbild, nämlich nach einer aus ihrer Sicht prestigeträchti-
geren Tätigkeit, die sie in eher wirtschaftsnahen Feldern verortet. Aus dieser Diskrepanz leitet 
Frau L091 ihr Streben nach Veränderung ab. 
Dann hat mich auch vieles einfach an diesem Pädagogischen genervt. Dieses problemorientierte 
Arbeiten. Mich hat es so irgendwie – ich will was ganz Anderes, mit einem schicken Business-Outfit 
rumrennen, mit einem MacBook unter dem Arm und einen Firmenwagen zu fahren, und ich fing 
dann an, total am Rad zu drehen. Und dachte, ich hab keine Lust, (...) der hohe Krankheitsstand 
und egal was man will, es gibt kein Geld. In der Wirtschaft kommt der Manager und sagt, wir 
wollen das und das, wo steht das Klavier und wo kriegen wir die Gelder her, wo gibt es Sponsoren, 
keine Ahnung. Ich fing dann an zu träumen und dachte mir einfach – es ist jetzt nichts gegen Er-
zieher oder gegen das Feld an sich, aber ich musste einfach eine Veränderung haben. (L091, W1, 
30) 
• Diskrepanzerfahrungen mit der Sinnerfüllung im Beruf 
Bei dieser Form der Diskrepanzerfahrung kollidiert die Art, wie die Arbeit verrichtet wird und 
was die Tätigkeit bewirkt, mit der Suche nach persönlicher Sinnerfüllung und dem Aufbau einer 
positiven Beziehung zum Beruf. Beklagt werden zudem eine fehlende Anerkennung und Wert-
schätzung im Arbeitsumfeld und außerhalb des beruflichen Settings. Häufig steht dahinter auch 
der Wunsch nach mehr beruflicher Autonomie und Verantwortungskompetenz. Viele Befragte 
gaben an, sich nicht mehr mit der Verrichtung oder dem Ergebnis ihrer Arbeit zu identifizieren. 
Sie beschrieben ihre Arbeitstätigkeit als wenig befriedigend und bedeutungsvoll. In einzelnen 
Fällen kollidierte diese sogar mit persönlichen ethischen Werten und moralischen Haltungen. 





nach Zielvorgaben ihres Arbeitgebers Bankprodukte an Privatkund(inn)en – auch wider besse-
res Wissen – verkaufen.   
Ich habe dann eigentlich auf Druck meiner Eltern eine Ausbildung gemacht zur Bankkauffrau in 
X-Stadt bei der Sparkasse, (…)  habe aber schnell gemerkt, dass das jetzt nicht so mein wirklicher 
Traumberuf ist. Ich arbeite zwar gerne mit Leuten, aber was mir da an dem Beruf gestört hat, war, 
dass diese Zielvorgaben, die man damals schon hatte (…)  Also man hat gewusst, man muss so und 
so viele Bausparer, so und so viele Lebensversicherungen und so weiter und so fort verkaufen. (…) 
Ich bin jemand gewesen, der am Schalter gern am Kunden so beraten hat, wie er selber gut mit 
seinem eigenen Gewissen vereinbaren hat können und nicht, weil ich jetzt gewusst hätte, ich muss 
jetzt noch unbedingt hundert Bausparer verkaufen, sondern auch einer Oma, wie es andere Kolle-
gen dann zum Teil wirklich machen, einer Oma mit 90 Jahren noch einen Bausparer zu verkaufen. 
Das wollte ich einfach nicht. Deswegen habe ich meine Zukunft nicht, nicht in einer Bank gesehen. 
(M207, W1, 16) 
• Diskrepanzerfahrungen mit Anforderungen und Strukturbedingungen der beruf-
lichen Tätigkeit 
Diskrepanzerfahrungen dieser Ausprägung richten sich auf die strukturellen, physischen und 
psychischen Anforderungen des ausgeübten Berufs. Diese werden für die aktuelle Situation 
oder im Hinblick auf den weiteren beruflichen Verlauf deswegen als diskrepant eingeordnet, 
weil sie mit persönlichen Dispositionen und physischen Ressourcen kollidieren oder mit priva-
ten Lebensrealitäten und -entwürfen nicht auf eine längere Dauer vereinbar wären. Beklagt 
werden hier beispielsweise körperliche Belastungen, Arbeitszeiten, die nur schwer mit dem Fa-
milienleben zu vereinbaren sind, sowie psychischer Leistungsdruck in der Arbeit.   
Herr H054 erfährt in seiner Tätigkeit als Koch beispielsweise Diskrepanzen hinsichtlich der 
körperlichen Herausforderungen und zeitlichen Strukturen. Ein Beruf in der Gastronomie ist 
gekennzeichnet durch unregelmäßige Arbeitszeiten (Schichtsystem, Wochenenden, Feiertage). 
Er wünscht sich perspektivisch mehr Regelmäßigkeit und mehr Freizeit. In diesem Berufsfeld 
seien gute Jobs zu Arbeitsbedingungen, wie er sie sich für sich vorstellt, jedoch sehr schwer zu 
erlangen. Vor allem in Hinblick auf eine antizipierte Familienplanung erschien Herrn H054 ein 
längerer Verbleib in seinem Berufsfeld nicht opportun. 
(…) es ist halt schwer einen guten Job zu finden, den man wirklich lange machen kann in der 





(…) und wenn, dann ist das schwierig an so Jobs ranzukommen, wo man wirklich sagen kann, okay, 
da würde man zwanzig Jahre oder bis zur Rente arbeiten. Und (--) ja gerade auch das Arbeitsfeld, 
ich weiß nicht wie man das anders ausdrücken kann, dass man halt wirklich jeden Tag Schichtsys-
tem am Wochenende arbeiten, an den Feiertagen arbeiten. Wenn man jung ist oder jünger ist dann 
ist einem das egal oder dann ist einem das nicht so wichtig. (…)  ich glaube es wird auch nicht 
besser werden, es ist mir wichtiger ein bisschen Freizeit zu haben eventuell, vielleicht ein geregel-
tes Arbeitsfeld zu haben, also wo ich irgendwie eine geregelte Schicht zu haben und nicht jeden 
Tag anders arbeiten. Ich glaube das ist mir wichtig und wird mir immer wichtiger werden, gerade 
auch vielleicht später für Familienplanung und so. (H054, W1, 57) 
• Monetäre Diskrepanzerfahrungen 
Einige Befragte beurteilen ihre Einkommensentwicklung im beruflichen Verlauf als nicht be-
friedigend. Die Diskrepanzen ergeben sich in erster Linie nicht aus dem Problem, den persön-
lichen Lebensunterhalt zu bestreiten, als vielmehr aus einem wahrgenommenen Missverhältnis 
zwischen der eigenen Arbeitsleistung und deren monetärer Anerkennung. Dieser Eindruck ver-
schärft sich vor allem dann, wenn sich die Befragten mit Hochschulabsolvent(inn)en und deren 
an die Berufspositionen geknüpftes Einkommen messen. So schildert zum Beispiel Frau H133 
ihre Unzufriedenheit darüber, dass die Entlohnung einer Erzieherin, vor allem im Vergleich 
zum Gehalt von Lehrer(inne)n, aus ihrer Sicht sehr gering ist.  
Also, man verdient natürlich als Erzieher nicht sehr viel. Also das ist auch ein finanzieller Grund, 
weil man einfach als Lehrer später bessere also eine bessere finanzielle Grundlage hat. Und also 
ich war auch in dem Beruf ein bisschen unzufrieden und hatte dann überlegt was so jetzt noch 
meine Alternativen wären. (H133, W1, 13) 
6.1.5 Komparative Bedeutung der signifikanten Anderen aus dem nicht-familialen Um-
feld – „Also, diese Welt ist mir quasi offenbart worden.“  
Schlüsselpersonen – so genannte signifikante Andere (Mead 1968, Sewell et al. 1969) – können 
von Bedeutung sein, wenn es darum geht, innovative Lebensentwürfe zu entwickeln oder vor-
bestimmte Lebenspfade zu hinterfragen. Gerade im Zusammenhang mit der Studienentschei-
dung wird von den Befragten gehäuft auf ganz zentrale Identifikationsfiguren verwiesen, die 





von Schule oder Ausbildungssystem, aber auch in der Peergroup. Lehrer(innen), Ausbilder(in-
nen), Arbeitskolleg(inn)en, Verwandte oder Freund(inn)e(n) werden in den Interviews als be-
sonders wichtige und prägende Personen für die eigene Sozialisation dargestellt, weil durch sie 
komparative Einblicke möglich waren. Sie agieren als Ratgeber(innen), die die Option des Stu-
diums erst in den Horizont der jeweiligen Interviewpartner(innen) rückten. Die Befragten be-
richten, dass sie durch diese Personen Lebenswelten und damit einhergehende Haltungen er-
fahren haben, die sich vom Habitus der Herkunftsfamilie absetzten. In diesem Sinne schreiben 
die Befragten diesen Personen einen bestimmenden Einfluss auf die eigene Studienentschei-
dung zu. 
Besonders diejenigen, die ihrer Herkunftsfamilie nur wenig kulturelles Kapital (vgl. Bourdieu 
1999) zuschreiben und in den Erzählungen partiell zu deren kulturellen Praxen auf Distanz ge-
hen, konstruieren in ihrer vor-akademischen Biografie signifikante Andere als bedeutsam, weil 
diese herkunftsbedingte Bildungsbenachteiligung kompensierten indem sie komplementäre Le-
benswelten und Erfahrungen bereitstellten. Auf diese Weise schreiben die Befragten den Per-
sonen eine Art Schlüsselrolle in Hinblick auf die Transformation des eigenen Habitus (El-
Mafaalani 2012) zu. Sie haben individuelle Sichtweisen sowie persönliche Haltungen und Ziele 
nachhaltig beeinflusst. Selbst dann, wenn die Personen nicht direkt am Studienentscheidungs-
prozess beteiligt waren, sprechen die Befragten ihnen oftmals eine wichtige Funktion bei der 
Entwicklung der eigenen Studienentscheidung zu, sei es als Rollenvorbilder, an denen sie sich 
orientierten oder durch die Möglichkeit der direkten Ansprache und Thematisierung von Stu-
dienerfahrungen.  
Frau L 133 stellt besonders eindrücklich die Bedeutung mehrerer Lehrerinnen aus ihrer Schul-
laufbahn ins Zentrum ihrer biografischen Erzählung, die den Grundstein für ihren Weg ins 
Lehramtsstudium – zumindest indirekt – initiiert und gefördert haben. Ausgehend von eher 
schwierigen Startbedingungen der Herkunftsfamilie, nennt sie es für sich selbst ein persönli-
ches Glück, immer wieder auf Lehrerinnen getroffen zu sein, die sie in ihrem individuellen 
Werdegang unterstützt und gefördert haben. Nur diesen Außenstehenden habe sie es zu verdan-
ken, musikalische Bildung erfahren zu haben, auf ein Kunstinternat gewechselt zu sein und den 
Erzieherinnenberuf gewählt zu haben. Diese Personen haben ihr persönliche Potenziale und 





Einzig dadurch habe sich für sie ein Erfahrungsraum geöffnet, dem sie ihre Berufswahl zur 
Erzieherin und schließlich auch ihren Entschluss Lehrerin zu werden, zuschreibt. 
Nichtsdestotrotz hatte ich einfach immer Glück, dass ich, meistens von Frauen interessanter weise, 
von meinen Lehrerinnen sehr unterstützt und gefördert wurde. Ich weiß nicht, wodurch das kam 
oder warum die das gesehen haben oder was die gesehen haben. Das ging schon in der Grund-
schule los. Die hat mir dann – eine Grundschullehrerin Gitarrenunterricht gegeben. Also, die ha-
ben mich alle in einem besonderen Maße gefördert. Oder, die hat mich mit in den Urlaub genom-
men zum Beispiel. Die muss ja irgendwie den Eindruck gehabt haben, ich komme in meiner Familie 
zu kurz. Und an der weiterführenden Schule war das das Gleiche. Die wollte unbedingt, dass ich 
aufs Internat gehe, so ein Kunstinternat. Hat mit mir für die Aufnahmeprüfung geübt. Also diese 
Welt ist mir quasi offenbart worden, dadurch, dass vor allem Lehrende was gesehen haben und das 
unterstützt haben. Und vielleicht ist es auch deswegen – hab ich deswegen so eine Begeisterung 
sowohl für den Erzieherinnenberuf als auch für den Lehrerinnenberuf, weil ich denke, dass gerade 
Leute, die so ein bisschen schwierige Startbedingungen haben, unterstützt werden können durch 
Außenstehende, wenn die Familie nicht viel hergibt. (L113, W3, 108) 
Frau L113 schreibt den Frauen die Rollen von unterstützenden und impulsgebenden Wegbe-
gleiterinnen zu, ohne die sie ihre eigenen Stärken nicht erfahren und abgerufen hätte und ohne 
die ihr Lebensweg anders verlaufen wäre. 
Doch, also immer wieder glaube ich/ also, ich weiß nicht warum das so ist, aber immer wieder 
auch Frauen, an denen ich mir ein Beispiel genommen habe. Das war ganz wichtig. (…)  Im Grunde 
könnte so eine Position auch eine starke Familie einnehmen, diese unterstützenden Aspekte. Ich 
glaube, dass es das immer wieder gegeben hat. Wegbegleiterinnen eigentlich, die mir gezeigt haben 
was ich kann und dass ich an mich und meine Stärken oder an die Dinge die ich kann glauben soll. 
(…) Wär diese Grundschullehrerin nicht gewesen, wär diese Lehrerin an der weiterführenden 
Schule nicht so gewesen, wäre das anders verlaufen. (L133, 124, W3) 
Als einen ausschlaggebenden Punkt in Hinblick auf die eigene Studienentscheidung führt auch 
Frau H043 Gespräche mit ihrem Vorgesetzten an. Sie geht davon aus, dass sie durch den fach-
lichen und kritischen Austausch sowie die explizite Thematisierung der Studienoption ihre ei-
gene Werthaltung hinsichtlich ihrer Bildungsoptionen verändert hat. 
Habe sehr viel mit meinem Chef damals über verschiedene Problematiken mich unterhalten – über 
Fragestellungen – biologische – und er hat das schon auch mit gefördert. Er hat mir oft gesagt, 





Ergebnisse nicht einfach so angenommen habe. Und genau das war so ein mit ausschlaggebender 
Punkt. (H043, W3, 4) 
 
6.2 Studienmotive  
Dieser Abschnitt fragt nach den unterschiedlichen Motiven der befragten nicht-traditionellen 
Studierenden, ein Studium zu beginnen. Die Analyse orientierte sich hier primär an den Aus-
führungen zu Handlungsmotiven von Schütz (1960), Schütz/Luckmann (2003) sowie Esser 
(1991b) (vgl. Kapitel 4): „Motive verbinden die Bewertung des mit der Handlung im Entwurf 
angestrebten Zustandes in einer zeitlichen Perspektive mit der Handlungsausführung. Diese 
Bewertung ‚motiviert’ die Handlung durch die Vorstellung, daß die Handlung notwendig ist, 
‚um’ ein bestimmtes imaginiertes, hoch bewertetes Ziel ‚zu’ erreichen“ (Esser 1991b, S. 433). 
Auf Alfred Schütz´ Unterscheidung zwischen Weil-Motiven und Um-zu-Motiven wurde bereits 
in Kapitel 4.1.3 hingewiesen. 
Die Bestimmung der Studienmotive erfolgte ausschließlich induktiv (Analyseschritt 1b) anhand 
der jeweiligen als thematisch einschlägig identifizierten Analysedimensionen (Analyseschritt 
1a, vgl. Kapitel 5.5). Auch wenn die Motivlagen in der Regel mehrere interagierende subjektive 
Begründungen der Studienentscheidung enthielten, gelang es in der Analyse, für fast jeden 
Fall78 ein sogenanntes Hauptmotiv zu bestimmen. Die Motive sind also analytisch und stehen 
nicht exklusiv für die Handlungsbegründung des jeweiligen Falls. 
Der übergreifende Befund ist, dass fast alle Befragten ihr persönliches Studienmotiv aus dem 
Reflexionsrahmen der dem Studium zeitlich vorangegangenen beruflichen Situation herleiten. 
Sowohl aus den Eindrücken beruflicher Anregungserfahrungen als auch aus beruflichen Dis-
krepanzerfahrungen heraus entwickeln die Befragten ihre Studienabsicht (Weil-Motiv). Gleich-
sam stellen sie mit der Entscheidung Bezüge zu ihrer weiteren (berufs-)biografischen Entwick-
lung her (Um-zu-Motiv). Die Erwerbsarbeit als zentraler Reflexions- und Orientierungsrahmen 
der Entscheidung (vgl. Kapitel 4.2.2) ist somit handlungsleitend und sowohl in Form eines 
                                                 





Push-Faktors, durch das Studium aus der gegenwärtigen beruflichen Situation raus, als auch in 
Gestalt eines Pull-Faktors, über den Studienabschluss hin zu einer antizipierten beruflichen Po-
sition, wirksam.  
Als Ergebnis79 lassen sich vier unterscheidbare Motiv-Kategorien berichten, mit denen die Be-
fragten jeweils ihre Studienentscheidung begründen:  
• Ausweg aus dem Beruf (Flucht) – „Ich wollte aus meinem Bereich raus.“  
Die Diskrepanzerfahrungen (vgl. Kapitel 6.1.4) der zuletzt ausgeübten beruflichen Tätigkeit 
stellen in dieser Motiv-Kategorie die zentrale Projektionsfolie dar, vor deren Hintergrund die 
Studienentscheidung begründet wird. Typischerweise wird von einer zunehmenden Arbeitsun-
zufriedenheit berichtet. Ein kleiner Teil der Befragten interpretiert in der Retrospektive die Be-
rufswahl nach Beendigung der Schule, die häufig auf Anraten der Eltern oder aus Mangel an 
Ausbildungsalternativen vorgenommen wurde (vgl. Kapitel 6.1.3), aus heutiger Sicht als zu 
korrigierende Entscheidung. Die Befragten berichten, sich nicht mehr mit dem Sinn ihrer Arbeit 
zu identifizieren, physische und psychischen Belastungen erfahren zu haben, sich unterfordert 
zu fühlen, in monotonen Arbeitsabläufen zu arbeiten oder benennen Vereinbarkeitsprobleme 
mit der Familienarbeit. Vor diesem Hintergrund erscheint ihnen ein längerfristiger Verbleib im 
Beruf nicht opportun. Die Befragten möchten raus aus dem Beruf und suchen nach Auswegen. 
Das Szenario eines Verbleibs im Beruf (bis zum Übergang in den Ruhestand) wirkt auf diese 
Weise als Push-Faktor hin zur Studienentscheidung. Im Studium wird ein legitimer Ausweg aus 
dem Beruf erkannt, ohne dass bereits ein konkretes – über das Fluchtmotiv hinausgehendes – 
Ziel formuliert wird. 
Frau H061 begründet ihre Studienentscheidung beispielsweise aus der Motivlage heraus, den 
Beruf der Kinderkrankenschwester nicht für das ganze Leben ausüben zu wollen, da dieser 
durch psychische Belastungen und unregelmäßige Arbeitszeiten (Schichtdienst) gekennzeich-
net ist.  
                                                 





Also, ich bin gelernte Kinderkrankenschwester und fand den Beruf auch immer toll und es hat mir 
Spaß gemacht, aber nach drei Jahren Ausbildung und jetzt viereinhalb Jahren (…), hab ich ge-
merkt, dass Schichtdienst eigentlich für mein ganzes Leben nichts ist (…), dass, wenn ich Nacht-
dienst und Spätdienst und dann wieder Frühdienst (hatte), dass ich einfach damit nicht so gut klar 
kam. Also seelisch eigentlich schon, mehr Schlafstörungen in dem Sinne und daher dann seelisch, 
weil ich einfach nicht mehr gut schlafen konnte und nachts teilweise dalag, oder halt tagsüber nicht 
schlafen konnte und deswegen dachte ich, gut, du musst was Anderes machen. (…) (H061, W1, 9) 
Auch bei Frau M185 wird ein Flucht-Motiv erkennbar. 
Also, eine Pause. Ich arbeite seitdem ich fünfzehn bin, ich bin jetzt 35, arbeite seit fast zwanzig 
Jahren inklusive Berufsausbildung. Und der Gedanke daran – und heute hab ich erst wieder gele-
sen, man geht davon aus bis 69, Stand heute. Ich weiß nicht, wie alt wir dann tatsächlich sind, 
wenn wir in Rente gehen dürfen. Das wird sich wahrscheinlich immer wieder nach oben verändern. 
Und allein dieser Gedanke, dass ich mein ganzes Leben lang immer in einem gleichen Berufsfeld 
bin, der war für mich einfach – das wollte ich nicht. (M185, W1, 14)  
• Beruflicher Aufstieg – „Ich wollte einfach noch eine Stufe mehr.“  
Anders als die Befragten mit dem Studienmotiv „Ausweg aus dem Beruf (Flucht)“, die ihre 
Studienentscheidung in erster Linie damit begründen, dass sie ihren bisherigen Beruf verlassen 
möchten, findet sich bei der Motivkategorie „beruflicher Aufstieg“ keine derartige Berufsdis-
tanz. Hier streben die Befragten stattdessen an, sich innerhalb ihres beruflichen Feldes weiter-
zuentwickeln und akzentuieren damit eher eine berufliche Kontinuität auf höherem Niveau. Sie 
gebrauchen beispielsweise in ihren Ausführungen Termini wie weiterkommen, mehr erreichen 
wollen oder nicht stehenbleiben. Die Auseinandersetzung mit der Aufstiegsfrage stellt sich für 
die Befragten meist im Kontext einer zunehmenden Diskrepanzerfahrung mit gegenwärtigen 
Arbeits- und (noch wesentlicher) limitierten Aufstiegsbedingungen. Die Befragten berichten 
vom Eindruck der beruflichen Unterforderung oder fehlender Erfahrung von Wertschätzung. 
Andere unterstreichen persönliche Anregungserfahrungen durch die berufliche Tätigkeit, die 
den Wunsch nach Aufstieg beförderten, dann jedoch in den beruflichen Realitäten an Grenzen 
stießen, spätestens, wenn ein Hochschulabschluss für den nächsten Karriereschritt die Ein-
gangsvoraussetzung war. Das Studium bedeutet daher für die Studierenden eine Art Aufstiegs-
fortbildung und einen notwenigen Schritt auf dem Karriereweg. Eine konkrete berufliche Ziel-





Befragten verorten ihre Studienentscheidung eher als breit aufgestellte Investition in ihr Hu-
mankapital. Ziel ist es, das persönliche formale Bildungsportfolio eigenverantwortlich zu ma-
nagen und zu optimieren um perspektivisch flexibel einsetzbar in höhere Berufspositionen zu 
gelangen. Im Fokus stehen das Erzielen guter Noten und allen voran der Erwerb eines Hoch-
schulabschlusses. Die persönliche Haltung zur eigenen Studienentscheidung weist hier An-
knüpfungspunkte zum Typus des Arbeitskraftunternehmers (vgl. Kapitel 4.3) auf. Bei den Be-
fragten, die dieser Merkmalsausprägung zugeordnet wurden, lässt sich darüber hinaus ein ver-
gleichsweise ausgeprägtes Statusdenken beobachten. Sie thematisieren öfter arbeitshierarchi-
sche Aspekte. Dahinter steht das langfristige Ziel einer, aus ihrer Sicht, höherwertigen Tätigkeit 
mit größerer Verantwortung, Anerkennung und gegebenenfalls Führungsanspruch. Typischer-
weise haben diese Studierenden bereits mehrere berufliche Weiterbildungen absolviert und 
kleine Aufstiege erfahren, bevor sie den Punkt erreichten, an dem weitere Karriereschritte of-
fenbar einen Studienabschluss voraussetzen. Mit ihrer Entscheidung für das Studium erhoffen 
sie sich nun, diese Schritte realisieren zu können. Die antizipierte erreichbare Vielfalt an inte-
ressanten und anspruchsvollen beruflichen Optionen soll den angestrebten beruflichen wie auch 
sozialen Aufstieg bewirken.  
Von der Notwendigkeit eines Hochschulabschlusses für seinen nächsten Karriereschritt ist bei-
spielsweise Herr M154 überzeugt. Zwar habe er durch die berufliche Weiterbildung schon re-
lativ viel erreicht, um aber an die entscheidenden Positionen zu gelangen, ist ein akademisches 
Zertifikat obligatorisch. Aus dieser Tatsache heraus begründet er seine Studienentscheidung. 
Ich hab gemerkt, dass man zwar mit den ganzen Fortbildungen relativ viel erreichen kann auch. 
Aber so der letzte Schritt bleibt einem eigentlich immer ein bisschen verwehrt. (…) Wenn ich da in 
entscheidende Positionen will, dann muss ich studieren, sonst – man kennt ja nur Ausnahmen, die 
es ohne Studium dann so weit gebracht haben. (M154, W1, 13) 
Obschon beruflicher Aufstieg in der Regel mit besserer Entlohnung einhergeht, heben die Be-
fragten diesen Aspekt nicht singulär hervor. Mindestens ebenso wichtig sind ihnen soziales 
Prestige, erweiterte Handlungsspielräume und eigenständige Entscheidungsbefugnisse, wie die 
Aussage von Herrn M154 weiter verdeutlicht. Er visiert eine berufliche Position an, von der er 





(…) natürlich hat es einen finanziellen Hintergrund auch irgendwo. Aber es ist für mich interes-
sant, (…) von den Entscheidungen, die zu treffen sind, eben dann vielleicht auch mal der zu sein, 
der die Entscheidung trifft und nicht derjenige, der dann am Schluss gesagt bekommt, das und das 
ist jetzt so zu machen. (M154, W1, 17) 
• Monetäre Erträge „Mein Ziel ist natürlich, möglichst mehr zu verdienen.“  
Anders als das eben skizzierte Motiv „beruflicher Aufstieg“, welches das Studium als notwen-
digen Schritt beruflicher Weiterbildung zur Optimierung der individuellen Employability ver-
steht, stellt diese Motivkategorie den monetären Aspekt klar und deutlich heraus. Im Fokus 
steht hier eine Erhöhung der ökonomischen Erträge der Erwerbstätigkeit. Angeregt wurden 
diese Motivlagen häufig durch komparative Sichtweisen zwischen der eigenen Berufsgruppe 
und anderen Berufsgruppen, die in die Erkenntnis mündeten, in Relation zur Arbeitsleistung 
eine im Vergleich zu geringe Entlohnung zu erhalten. Neben dem Einkommen werden von den 
Befragten häufig berufliche Sicherheit, geringe Risiken oder vorhersehbare Planungshorizonte 
als erstrebenswerte Lebensziele genannt. Vor diesem Hintergrund orientieren sie sich auch an 
vermeintlichen Trends und Prognosen zur Entwicklung auf dem Arbeitsmarkt. Persönliche 
Ziele wie selbstbestimmtes berufliches Handeln oder das Erreichen einer (prestigeträchtigen) 
beruflichen Führungsposition sind hier hingegen kaum erkennbar. Im Gegenteil, eine Erweite-
rung des beruflichen Einflussbereichs ohne adäquate Entlohnung würde für diesen Motivtypen 
– anders als beim Motiv des „beruflichen Aufstiegs“ – sogar eine zusätzliche Diskrepanz dar-
stellen, die vor allem individuelle Vorstellungen einer gerechten Entlohnung konterkariert. 
Um ihr Ziel eines monetären Aufstiegs zu erreichen, haben die Befragten in der Regel schon 
ein konkretes Berufsbild im Fokus. Berufliche Erfahrungen und Kompetenzen aus ihrer Er-
werbstätigkeit erscheinen ihnen dabei hilfreich. Berufliche Anknüpfungspunkte werden dabei 
bewusst gesucht. Bereits zu Studienbeginn identifizieren sie sich mit dieser antizipierten beruf-
lichen Rolle, die sie nach Möglichkeit zeitnah und geradlinig erreichen wollen. Typisch sind 
hier Berufsbilder wie beispielsweise Lehrer(in) oder Jurist(in), die ein sicheres und höheres 
Einkommen aus der Perspektive der Befragten wahrscheinlich machen. Mit dem festen Berufs-
ziel vor Augen, halten sie ihre Studienentscheidung zudem für risikoarm, weil sich die Kosten 
des Studiums aus ihrer Sicht mit (kalkulierbarer) Sicherheit in der Zukunft auszahlen werden. 





det, dass der Hochschulabschluss für die Ausübung des neuen Wunschberufs formal erforder-
lich ist (Pull-Faktor). Stärker als beim Motiv des beruflichen Aufstiegs, steht hier zudem der 
Erwerb von zielgerichteten berufspraktischen Handlungskompetenzen im Fokus.  
Das Studienmotiv des monetären Aufstiegs wird beispielsweise an der Aussage von Frau L133 
gut erkennbar. Sie habe so mitgekriegt wie hoch das Erwerbseinkommen von Lehrer(innen) im 
Vergleich zu dem von Erzieher(innen) ist.  
(…) ich fand das so ungerecht mit der Bezahlung, dass ich gesagt hab, da muss sich für mich und 
mein Leben was verändern. Also, wenn man so mitkriegt, wie die Lehrer leben, dann wird man ein 
bisschen neidisch als Erzieher. (L133, W1, 20) 
• Studieren als selbstgenügsame Erfahrung – „Weil mich das wahnsinnig interes-
siert.“  
Das Studienmotiv „Studium als selbstgenügsame Erfahrung“ grenzt sich insofern von den drei 
erstgenannten ab, als dass es nicht primär auf berufliche und arbeitsweltliche Zusammenhänge 
fokussiert. Positive berufsbezogene Folgen eines Studiums sind hier explizit keine zentralen 
Zieldimensionen. Studierende, die dieser Motivkategorie zugeordnet wurden, berichten, dass 
sie das Studium zuallererst interessengeleitet und um seiner selbst willen gewählt haben. Auf-
grund seines Selbstzweckcharakters verbinden die Befragten mit ihrer Studienentscheidung zu-
nächst keine weiteren Ansprüche als das reine Interesse an seinen Inhalten und der Erfahrung 
des Studierens an sich. Salopp formuliert ist der Zweck des Studierens für diese Befragten das 
Studieren. Anknüpfungspunkte lassen sich hier zu den so genannten intrinsischen Motivlagen 
(Deci/Ryan 1985, 2000) finden.  
Zwar hat sich auch bei dieser Motivkategorie die Studienabsicht aus diskrepanten beruflichen 
Erfahrungen entwickelt, diese mündete jedoch in den Wunsch, nach Jahren der beruflichen An-
strengung nunmehr etwas für sich selbst tun zu wollen. So geben einige Befragte an, eine Art 
Auszeit oder Pause vom Beruf für sich beanspruchen zu wollen. Die Studienentscheidung steht 
hier also in erster Linie als Verwirklichung einer inneren Haltung, eines alternativen Lebens-
modells oder der Suche nach Selbstentgrenzung und eben nicht als Korridor für Berufswechsel, 
Aufstieg oder finanzielle Verbesserung. Stattdessen wird der Reiz der Erfahrung eines unkon-





an Zielperspektiven von persönlicher Weiterentwicklung, die mit dem Anspruch einer selbst-
verantworteten sinnstiftenden Lebensgestaltung eine besondere Dynamik erhalten. Sinnerfah-
rung haben die Befragten in ihrer bisherigen beruflichen Tätigkeit zunehmend vermisst.  
Demzufolge verspüren die Befragten, die diesem Motiv zugeordnet wurden, auch weniger per-
sönlichen Druck, das Studium formal erfolgreich abschließen zu müssen. Im Zentrum steht 
vielmehr die Suche nach Erlebnissen und Erkenntnissen im Studium. Weitere Bestrebungen 
liegen darin, es sich selbst beweisen zu wollen und eigene Grenzen auszutesten.  
Frau F299 hat sich beispielsweise vollkommen frei von beruflichen Ertragszwängen für ein 
Mathematikstudium entschieden. Stattdessen begründet sie die Studienentscheidung damit, 
dass ihr das Studieren guttun und sie ferner entspannen soll. 
Mir tut es als Person gut, mich entspannt es, mir geht es gut dabei. Und deswegen ist es wichtig 
für mich. (F299, W1, 99)  
Frau M201 stellt explizit ein nicht-berufsbezogenes Interesse an der Medizin als ihr Studien-
motiv heraus. Es gehe ihr eben in erster Linie gerade nicht darum, den Beruf der Ärztin zu 
erreichen. Sie hat sich für das Medizinstudium entschieden, weil sie das wahnsinnig interes-
siert. 
 Mir geht es jetzt nicht darum, dass ich jetzt Orthopäde werde oder Kardiologe werde oder irgend-
wie mein Ego poliere (…) ich habe solche Visionen nicht. Mir geht es darum, weil mich das wahn-
sinnig interessiert, an sich, das Studium. (M201, W1, 17) 
Zwischenfazit 
Die Studienmotive begründen sich – wie aufgezeigt werden konnte – an der reflexiven Ausei-
nandersetzung und mit der eigenen Biografie und an vorgefassten Handlungsentwürfen (Schütz 
1971). Aus den identifizierten Motivlagen lässt sich übergreifend ablesen, dass die befragten 
nicht-traditionellen Studierenden ihren durch Berufsausbildung und Abiturverzicht auf den ers-
ten Blick vorgezeichneten Lebenspfaden nicht weiter angepasst folgen möchten. Sie wollen 
nachsteuern oder sie wollen eine (berufs-)biografische Wende einleiten.  
Im Ergebnis stehen drei berufsorientierte einem persönlichkeitsorientierten Motiv gegenüber. 
Obschon eine quantitative Verteilung der Fälle auf die entwickelten Motivkategorien in einer 





Sample beziehen kann, beeindruckt die Dominanz der berufsbezogen outcome-orientierten Stu-
dienmotive der hier befragten nicht-traditionellen Studierenden. 
 
Tabelle 3: Studienmotive der befragten nicht-traditionellen Studierenden 
Orientierung Motivkategorie n = 82 
berufsbezogen/ 
outcome-orientiert 
Ausweg aus dem Beruf (Flucht) 29 
beruflicher Aufstieg 26 
monetäre Erträge 9 
persönlichkeitsorientiert selbstgenügsame Erfahrung 11 
 keine eindeutige Zuordnung  7 
 Welle 1: n=47 und Welle 3: n=35 
 
Von den 82 ausgewerteten Fällen ließen sich nur 11 der Motivkategorie „Studieren als selbst-
genügsame Erfahrung“ zuordnen. Alle anderen kontextualisieren die Studienentscheidung mit 
der eigenen beruflichen Entwicklung. Entsprechend deuten sie ihr Studium als individuelle In-
vestition in Hinblick auf ein berufliches Ziel (‚Pull-Faktor‘) oder, andersherum, zur Überwin-
dung restriktiv wahrgenommener beruflicher Handlungsbedingungen durch Flucht aus dem Be-
ruf (‚Push-Faktor‘). Hier erfüllt das Studium keinen Selbstzweck, sondern unterliegt berufsbi-
ografischen Verwertungsinteressen. Der so genannte Outcome des Studiums, vermittelt durch 
den zu erzielenden akademischen Abschluss, spielt bei den beruflich orientierten Studienmoti-
ven die herausragende Rolle. 
Während frühere Studien (Scholz/Wolter 1984, Wolter/Reibstein 1991) noch eine Dominanz 
persönlichkeitsorientierter Studienmotive zeigen, so deuten die hier dargelegten Befunde einen 
Wandel in der Motivlage nicht-traditioneller Studierender hin zu stärker berufsorientierten As-





Diller et al. (2011) sowie Alheit et al. (2008). Da sowohl frühere als auch neuere Untersuchun-
gen im Erhebungs- und Auswertungsdesign variieren, scheinen diese Ergebnisse von methodi-
schen Differenzen relativ unabhängig zu sein und vielmehr eine Art Wandel von Selbstentfal-
tungswerten zu eher instrumentellen Orientierungen – Bildung als Instrument für Karriere und 
Aufstieg – zu signalisieren. Demnach hat sich eine Art „Generationenwechsel“ hinsichtlich der 
Studienbestrebungen vollzogen, dessen Ursache vermutlich in erster Linie im dynamischen 
Wandel von Arbeitsmarktstrukturen und seinen Folgen zu suchen ist, an welchem die nicht-
traditionellen Studierenden gegenwärtig ihr eigenes Handeln reflexiv ausrichten (vgl. Kapitel 
4.3). 
Mit dem Studienmotiv Ausweg aus dem Beruf (Flucht) ist eine Merkmalsausprägung ausge-
wiesen, die sich in den früheren (und auch neueren) Studien nicht findet. So berichten Wol-
ter/Reibstein (1991), dass der Übergang aus dem Beruf in die Hochschule explizit „kein(en) 
Ausdruck biografischer Ziellosigkeit oder Ausstiegsmentalität“ darstellt und nicht als „prinzi-
pielle Berufsdistanz oder gar -ablehnung“ (ebd., S. 60) zu interpretieren ist. Dahingegen be-
greifen die Befragten dieser Studie, die dem genannten Motiv zugeordnet wurden, ihre Stu-
dienentscheidung unter dem persönlichen Antrieb, eine berufliche Episode abzuschließen und 
akzentuieren in ihren Erzählungen sehr wohl einen biografischen Bruch. Kapitel 6.6 wird später 
ausführlicher auf das Problem von Kontinuität und Bruch in den Biografien eingehen.  
• Interagierende Beweggründe und Handlungskonstellationen 
Bereits zu Beginn dieses Abschnitts wurde darauf verwiesen, dass die identifizierten Motive 
analytischer Natur sind. Die Entscheidung ist komplex und – das machte die Analyse der ein-
zelnen Fallgeschichten deutlich – stets ein Ergebnis interagierender Beweggründe und Hand-
lungskonstellationen.  
Auch wenn in der Untersuchung (fast) jedem Fall ein Hauptmotiv zugeordnet werden konnte, 
können sich Motive innerhalb eines Falls gegenseitig ergänzt und verstärkt haben. Das identi-
fizierte Hauptmotiv des beruflichen Aufstiegs schließt beispielsweise nicht aus, dass die jewei-
ligen Befragten auch an persönlicher Weiterbildung interessiert sind oder den studentischen 





Das folgende (längere) Zitat soll die Interaktion unterschiedlicher Motivlagen und Handlungs-
konstellationen verdeutlichen, die letztlich als Aggregat die Entscheidung begründen. 
Also ich hatte wirklich mehrere Gründe, um auch ins Studium zu gehen. (…) Einmal wie gesagt, 
weil ich nach der Ausbildung gemerkt habe, also ich möchte von der Chemie mehr wissen. Also 
das, was wir da gelernt haben, das war zwar auch echt viel, aber während der Arbeit, also während 
ich dann dort gearbeitet habe, habe ich dann einfach gemerkt, dass es irgendwie noch nicht alles 
war. (…) Also, ich fand den Arbeitsalltag nicht so schön. (…) Es war ein bisschen unangenehm, 
weil die wirtschaftliche Lage von meiner Abteilung nicht so gut war. Also, wie gesagt einmal all-
gemein diese Wirtschaftskrise und dann war es auch so, dass das Management irgendwie sehr 
schlecht war. Also, wir hatten/ also, ich habe jeden Tag von morgens bis abends gearbeitet, also 
auf der Arbeit, und konnte mich eigentlich fast nicht hinsetzen. Also, ich habe wirklich mich wäh-
rend der Arbeitszeit fast nie hingesetzt und einfach mal einen Kaffee getrunken oder einfach nur 
mal dagesessen ein paar Minuten und irgendetwas überlegt oder einfach nur mal so ausgeatmet. 
Das kam einfach bei mir gar nicht in Frage, weil das so extrem stressig war. (…) Also, es war sehr 
anstrengend. (…) Und dann war ich dann so kaputt, dass ich überhaupt nicht mehr viel machen 
wollte (…) Und ich fand es dann auch total fürchterlich. Also, ich dachte nur so, oh Gott, wenn ich 
jetzt wirklich aufhöre, mich nicht mehr weiterbilde und nur arbeite, dann werde ich wirklich immer 
nur arbeiten, Fernsehen gucken, arbeiten Fernsehen gucken (lacht). Also, das war einfach keine 
Perspektive für mich und ich konnte mir jetzt auch nicht vorstellen, dann direkt mal ein paar Kinder 
zu bekommen oder so, dass ich dann wenigstens noch irgendwie einen Lebensinhalt habe. Das war 
so, ich wollte irgendwie noch mehr erfahren, mehr wissen und dann war für mich irgendwie auch 
klar, dass ich wirklich auch aus diesem Unternehmenskreis da, wie gesagt, raus wollte. (…) Aber 
so war halt auch überhaupt nicht schön. Also bei mir gab es dann auch ziemlich viele Leute, die 
dann psychisch Probleme bekommen haben. Die haben dann wirklich auch ziemlich viele oder 
einige dann ein Burn-Out bekommen. Also, das hat für mich einfach auch gezeigt, dass diese ganze 
Struktur in der Abteilung nicht gut war. (…)  Gut, ich will es eigentlich auch nicht zu sehr vertiefen. 
(…) Also, das war wirklich voll die krasse Abteilung. Ich war wirklich froh. Also, einmal aus dieser 
Sicht, da rechtzeitig weggegangen zu sein, weil ich hätte bestimmt auch ein Burn-Out gehabt. Und 
ich habe echt keine Lust, mit so einem jungen Alter dann schon mich für irgendeine blöde Firma 
fertig zu machen. Also, das war echt nicht toll. Und wie gesagt, dann wollte ich mich ja auch 
weiterentwickeln. (…) Und da war ich dann auch froh wegzukommen. (…) Das war wirklich dann 
die Entscheidung. Okay, dann habe ich mit dem Studium angefangen. (…) Und dann dachte ich, 
also wenn ich jetzt hier studiere, dann will ich danach auch einen Job als Lehrer bekommen und 
ich will dann auch das Gehalt bekommen. Also, ich studiere irgendwie nicht nur aus Spaß an der 
Freude, sondern ich will davon später auch leben können. Und wenn ich dann so wenig Geld ver-
diene oder so, wenn meine Chancen so schlecht sind, eine Stelle zu bekommen, dann verdiene ich 





In der Analyse wurde Frau J438 das Hauptmotiv Ausweg aus dem Beruf (Flucht) zugeordnet. 
Ihre Ausführungen über die Arbeitsbedingungen in einem Labor nehmen in ihrer Erzählung zur 
Studienentscheidung den größten Raum ein. Sie beschreibt ihre Tätigkeit als anstrengend und 
stressig. Ihre berufliche Gesamtsituation empfindet sie als unangenehm. Gründe dafür sind die 
hohen Belastungen in der Arbeit, eine aus ihrer Sicht schlechte Arbeitsorganisation sowie die 
Gefahr einer psychischen Erkrankung. Die Situation verschärft sich unter den Bedingungen 
einer wirtschaftlich angespannten Lage. Sie macht deutlich, dass dies keine berufliche Perspek-
tive für sie darstellt. Ihre Studienentscheidung knüpft sie daher an das Ziel eines Ausstiegs aus 
der Tätigkeit im Labor. Daneben stellt die Befragte aber auch heraus, schon seit ihrer Ausbil-
dungszeit an Weiterbildung interessiert zu sein und mehr über ihre Profession, die Chemie, 
wissen und lernen zu wollen. Schließlich macht sie deutlich, dass sie nicht aus Spaß an der 
Freude, sondern beruflich orientiert studiert. Ihr Studienabschluss soll für eine Tätigkeit quali-
fizieren, die Chancen auf dem Arbeitsmarkt eröffnet und mit der ein Einkommen erzielt werden 
kann, das den Lebensunterhalt sicherstellt.  
Obschon also das Motiv des Auswegs aus dem Beruf in den Ausführungen des hier dargestell-
ten Falls ohne Zweifel dominiert, steht es nicht exklusiv, sondern interagiert mit weiteren Be-
weggründen. In diesem Sinne schreibt die Befragte ihrer Studienentscheidung auch selbst meh-
rere Gründe zu. Weitere Beispiele für das Ineinandergreifen unterschiedlicher Motive illustrie-
ren die fokussierten Fallbeschreibungen in Kapitel 6.6. 
Die identifizierten Studienmotive erklären warum, sie beleuchten aber nicht, wie sich nicht-
traditionelle Studierende für ein Studium entschieden haben. Prinzipiell ist jedes Studienmotiv 
in einem individuellen Entscheidungsprozess verwoben mit weitreichenden strategischen, nor-
mativen und emotionalen Überlegungen. Es ist wechselseitig verknüpft mit weiterführenden 
Überlegungen, etwa zur Wahrnehmung von neuen Gelegenheitsstrukturen in Verbindung mit 
einer Entzauberung des Berufs (Kapitel 6.3), zum Skript des standardisierten institutionalisier-
ten Lebenslaufs (Kapitel 6.4) und zu antizipierten Kosten und Nutzen eines Studiums (Kapitel 
6.5), die ihrerseits jeweils verstärkenden oder hemmenden Einfluss auf die Studienentschei-






6.3 Studienentscheidung als individualisierte Entscheidung – Freisetzung, 
Entzauberung, Re-Integration 
Wie bereits einleitend dargelegt, handelt es sich bei der Studienentscheidung nicht-traditionel-
ler Studierenden allein schon aufgrund ihrer Besonderheiten und strukturellen Bedingungen um 
einen nicht institutionell vorgezeichneten oder biografisch erwartbaren, sondern um einen 
hochgradig individualisierten Übergangsprozess (vgl. Kapitel 4.3). Zahlreiche Hinweise, die 
diese Vorüberlegung stützen und erweitern, finden sich im empirischen Material: So lässt sich 
aufzeigen, wie sich unter dem Eindruck einer institutionalisierten Öffnung des Zugangs zur 
Hochschule, die bislang von den Befragten avisierte „Normalbiografie“ hin zu einer individu-
alisierten „Wahlbiografie“ (vgl. Beck 1986) verändert hat. Die Befragten verweisen in ihren 
Schilderungen auf ihre proaktive Rolle und stellen die Entscheidung größtenteils als eigenini-
tiiert und selbstverantwortet dar. Keiner der Interviewpartner(innen) beschreibt seinen Über-
gang als selbstverständlichen oder „normalen“ biografischen Weg. Die Studienentscheidung 
selbst steht im Kontext dieser Wahlbiografie als neu erworbener und gleichfalls eigenverant-
worteter Freiheitsgrad. Mit Erwerb der (in der Regel mittleren) Schulreife stand ein Hochschul-
studium für keine(n) der Befragten als realistischer biografischer Gestaltungsentwurf zur Dis-
position. Stattdessen sah der antizipierte Berufs- und Lebensweg eine Sequenz aus beruflicher 
Ausbildung und daran anschließender beruflicher Tätigkeit vor. Mit ihrer antizipierten Stu-
dienentscheidung weichen die Befragten vom vorgegebenen Skript dieser Abfolge von Lebens-
phasen ab. Diese Abweichung müssen sie im Entscheidungsprozess individuell bearbeiten, weil 
Orientierungsmuster oder Rollenmodelle fehlen. Vor dem Hintergrund dieser fehlenden Orien-
tierungsmuster für einen Übergang aus dem Beruf in die Hochschule sind sie in ihrem Entschei-
dungsprozess herausgefordert, sich selbst und ihre Biografie reflexiv zum Thema zu machen 
und gleichwohl ihre Studienentscheidung an strukturellen Bedingungen sozialer Systeme aus-
zurichten (vgl. Giddens 1992). 
Vor dieser Hintergrundfolie lassen sich fallübergreifend Merkmale der Studienentscheidung 
herausarbeiten, die unter Rückgriff auf Ulrich Becks (1986) Individualisierungsthese anhand 
der drei Dimensionen Freisetzung, Entzauberung und Re-Integration beschreibbar sind. Im Er-
gebnis lässt sich die Studienentscheidung der befragten nicht-traditionellen Studierenden somit 





Dimensionen soll in den folgenden Abschnitten exemplarisch am Beispiel des Entscheidungs-
prozesses von Frau J451 skizziert werden.  
6.3.1 Öffnung des Hochschulzugangs – Freisetzung aus institutionell verschlossen Zu-
gangsgefügen 
Frau J451 war bis zum Beginn ihres Studiums Floristmeisterin und hat ein eigenes Geschäft 
betrieben. Sie berichtet, dass sie ihren Beruf gerne ausübte und damit recht erfolgreich und 
eigentlich ganz glücklich war. 
Also, erst mal die Frage: der Moment, als ich mich zum Studium entschieden habe, ne. Ich bin 
eigentlich Floristin. Ich habe eine Meisterschule besucht, bin Handwerksmeister und war auch zu 
dem Zeitpunkt schon relativ lange und auch recht erfolgreich selbstständig. (J451, W3, 5) 
Die Möglichkeit eines Hochschulstudiums war für sie vor dem Hintergrund ihres biografischen 
Werdegangs erwartungswidrig. So beschreibt sie diese Option auch eher als einen Traum, also 
bestenfalls als ausgesprochen idealistischen Handlungsentwurf, der aus ihrer Sicht ausschließ-
lich durch das Nachholen des Abiturs über den Zweiten Bildungsweg zu erreichen wäre.  
Eher durch Zufall und ohne ein klares Ziel vor Augen besucht Frau J451 den Tag der offenen 
Tür der Universität in ihrer Heimatstadt. Sie möchte eigentlich nur eine Freundin dorthin be-
gleiten und überdies etwas Zerstreuung an einem warmen und sonnigen Sommertag. An einem 
Informationsstand erfährt sie hier – für sie vollkommen überraschend – von der Möglichkeit 
der Studienzulassung durch Anerkennung der beruflichen Qualifikation. Diese erste Begeg-
nung mit der akademischen Welt konstruiert Frau J451 für sich als wichtigen entscheidungsbe-
gründenden Moment. Denn der Gedanke, tatsächlich die formalen Voraussetzungen für den 
Zugang zur Hochschule zu erfüllen und theoretisch studieren zu können hat die Befragte darauf 
hin nicht mehr losgelassen. Sie schildert ein Erlebnis der Freisetzung aus den für sie bis dato 
verschlossen geglaubten Zugangswegen zur Hochschule. Diese Freisetzung stößt den weitern 
Prozess der Studienentscheidung an. Die Befragte gebraucht in diesem Zusammenhang die Me-
tapher Moment der Erleuchtung, um die Anregung ihrer Studienentscheidung, die sie mit Nach-
druck der besagten Situation auf dem Universitätsgelände zuschreibt, unmissverständlich zu 





erste konkretere biografische Gestaltungsentwürfe eines Studiums und setzt sich ernsthaft mit 
ihrer Studienentscheidung auseinander. 
Und ich habe eine Freundin, die studierte Lehramt in X-Stadt. Und ich war eigentlich ganz glück-
lich so mit meinem Beruf. Hab das auch wirklich gerne gemacht und lange gemacht, sonst wär ich 
da auch nicht sehr erfolgreich gewesen. Aber ich hatte immer so im Hinterkopf, Mensch eigentlich 
wolltest Du ja studieren. (…) Und ja, dann kam besagte Freundin und meinte, Du wir haben an 
der Uni Tag der offenen Tür, es gibt kostenlos Bierchen (lacht). Ja und ich sag, ach weißt Du was, 
ich komm mal mit. War Sommer, war schönes Wetter und dann sind wir beide an die Uni nach E. 
gegangen und da war ein Stand, auf dem publik gemacht wurde, dass man auch eine Hochschul-
zugangsberechtigung über den Zweiten Bildungsweg80 bekäme. Und dann bin ich da mit meinem 
Bierchen da so hingeschlendert und das war tatsächlich der Moment, wo ich dachte, das ist ja cool, 
ne. Und hab mich da so informiert und dachte 'Wow, ich erfülle ja tatsächlich – habe den Meist-
erbrief, ich habe den NC der nötig wäre, ich habe die Jahre, das wäre super, ich könnte theoretisch 
studieren.' Ja. Und dann hat mich der Gedanke natürlich nicht mehr losgelassen, ne. Wenn man 
sowieso immer so einen Traum im Hinterkopf hat, dass man das eigentlich ja mal machen wollte. 
Und dann hab ich da noch eine Woche drüber nachgedacht (…) Und diese Idee, komplett den Beruf 
zu wechseln, hatte ich tatsächlich auf dem Universitätsgelände. Das war dann wie so eine – kennen 
Sie so einen Moment, wie so eine Erleuchtung, das war es dann einfach. Genau. (J451, W3, 5 und 
15) 
Die Bedeutsamkeit der institutionellen Öffnung des Hochschulzugangs für den individuellen 
Entscheidungsspielraum der nicht-traditionellen Studierenden ist evident. Ähnlich wie Frau 
J451 haben die meisten Befragten eher zufällig von der Möglichkeit des Studierens ohne Abitur 
erfahren, als dass sie gezielt danach gesucht hätten. Das Bild der stillen Revolution, mit dem 
Dahm et al. (2013) die Öffnung der Hochschule aus einer institutionellen Perspektive beschrei-
ben, ließe sich so auch auf die Mikroebene übertragen, als dass die Erweiterung des Hochschul-
zugangs bei vielen beruflich Qualifizierten zunächst fast geräuschlos vorüberging, ihr Potenzial 
nach Bekanntwerden dann aber entfaltete. Denn die, in der Regel überraschende Neuerung ist 
aus Sicht der Befragten für den weiteren Verlauf des Entscheidungsprozesses konstituierend. 
Einige sprechen von einer Art Initialzündung oder gar Erleuchtung, ohne die der weitere Ent-
                                                 





scheidungsprozess nicht angeschoben worden wäre. Sie lässt sich als eine Dimension der Frei-
setzung aus den institutionellen Gefügen verstehen. Unerwartet und unvermittelt haben sich 
nunmehr die Möglichkeitsspielräume für individuelle berufsbiografische Werdegänge merklich 
geöffnet. Mit den erweiterten Optionen nimmt gleichzeitig auch die Eigenverantwortung des 
Individuums für seine berufsbiografischen Pläne zu. Da nunmehr höhere und ausdifferenzier-
tere Bildungswege möglich sind, wird die Entscheidung für den einzelnen vor allem in Hinblick 
auf ihre Folgen komplexer. Dies verlangt den Personen eine neue Qualität an Orientierungs-
leistung und Selbstreflexion ab. Denn um jene, durch die neu erfahrene Freiheit denkbaren, 
höheren Bildungs- und Karrierechancen zu ergreifen, müssen die Befragten ihre persönliche 
(berufliche) Komfortzone zunächst einmal verlassen und in ein bis dato unbekanntes soziales 
Feld wechseln. Das Hochschulstudium wird daher nicht frei von persönlichen Risiken antizi-
piert. Diese Ambiguität individuell auszuhandeln und selbst zu regulieren, ist ein weiteres re-
levantes Kennzeichen des Entscheidungsprozesses.  
6.3.2 Entzauberung des Berufs als handlungsleitendes Konzept 
Die Freisetzungsdimension erscheint im Entscheidungsprozess von Frau J451 als notwendige 
Voraussetzung für einen neuen kritischen Blick auf die berufliche Realität. Ist sie bislang davon 
ausgegangen, gerne als Floristin zu arbeiten, löst sich die bislang handlungsleitende Norm der 
beruflichen Tätigkeit bis zum Ruhestand nunmehr sukzessive auf. Vor dem Hintergrund des 
Wandels einer ganzen Branche verliert der Beruf für die Befragte seine traditionelle Sicherheit. 
Anstelle dessen berichtet Frau J451 von drohender Perspektivlosigkeit als Hauptmotiv der Stu-
dienentscheidung. Die Selbständigkeit zehrt und sie ist am Ende ihrer Kräfte. Um die proble-
matische wirtschaftliche Lage zu unterstreichen, berichtet Frau J451 von einem, wie sie sagt, 
Schlüsselerlebnis auf dem Großmarkt, als sie eine etwa 20 Jahre ältere Kollegin in augenschein-
lich prekärer beruflicher Situation antrifft, die ihr das drohende Szenario der eigenen berufli-
chen Perspektive sinnbildlich vor Augen führt. 
Ja, ich habe meinen Beruf sehr geliebt, aber die ganze Branche, in der ich gearbeitet habe hat sich 
sehr geändert, die war sehr in Wandel. Und mein Hauptmotiv ist tatsächlich die drohende Per-
spektivlosigkeit. Es ist so, dass ich ganz, ganz viel gemacht habe. Ich hab mich immer weitergebil-
det und ich habe ein Geschäft geführt, was wirklich auch Gewinn erwirtschaftet hat, aber es war 





auf Messen und so weiter, dass der ganze Zweig sehr rückläufig ist. (…) Es war absehbar, dass ich 
würde noch sehr viel mehr arbeiten müssen, um den aktuellen Stand zu halten. Und ich habe zu 
dem Zeitpunkt meine beiden Kinder ja schon gehabt. Und mein Sohn war da 4 Jahre alt. Und ich 
war auch so ein bisschen am Ende meiner Kräfte. Also so eine Selbstständigkeit die zehrt natürlich 
auch sehr. Und ich habe, als er zwei Wochen alt war, hab ich ihn mir um den Bauch gebunden und 
bin wieder auf den Großmarkt gefahren, damit irgendwie das Geschäft weiterlief. Denn als Selbst-
ständiger hat man ja überhaupt gar kein soziales Netz. Also, man muss sich ja um alles selber 
kümmern. (…) Aber ich hätte das alles trotzdem noch weitergemacht, wenn ich nicht so ein Schlüs-
selerlebnis hatte, im Großhandel. Da habe ich nämlich eine Kollegin getroffen, die war Mitte 50. 
Und die fuhr mit so einem Rollator über den Großhandel und kaufte Blumen ein. Und ich sage: 
"Na, Frau XY." Ich will jetzt keine Namen nennen. "Sie gehören doch ins Bett, Ihnen geht´s doch 
nicht gut." Und die sagte mir dann: "Na, was soll ich denn machen, Frau B.?" (…) Wenn ich den 
Laden zu mache, kann ich die Miete nicht bezahlen." Und das war so ein Moment, wo ich dachte, 
das könntest DU in 30 Jahren sein. Und alles so mit dieser Verbindung, die ganze Branche wandelt 
sich. War ja absehbar, dass es nicht mehr so weitergehen würde. Und dass ich noch würde mich 
sehr viel mehr anstrengen müssen. Wo ich mir dann dachte, also da stimmt dann auch einfach so 
dieses, die Bilanz nicht mehr. Ne. So toll wie der Beruf ist. Und wie sehr, wie ich das gerne gemacht 
habe. (J451, W3, 15) 
Wie anhand von Frau J451 dargestellt, zeigt sich bei den meisten Befragten ein Zusammenspiel 
zwischen der Freisetzungsdimension und der hier aufgezeigten Entzauberung des Berufs als 
handlungsleitendes Konzept. Die Öffnung von Strukturen institutionell verschlossener Zu-
gangswege ermöglicht oder verstärkt den kritischen Blick auf die gegenwärtigen beruflichen 
Realitäten. Das Ideal einer kontinuierlichen Berufsbiografie steht auf dem Prüfstand und wird 
schließlich entzaubert. Die Entzauberung manifestiert sich – vermittelt über berufliche Diskre-
panzerfahrungen – in unterschiedlichen Dimensionen, wie bereits in Kapitel 6.1.4.2 aufgezeigt 
wurde. Gemeinsames Kennzeichen ist, dass das Vertrauen in eine langfristige Fortführung des 
eigenen Berufs in seiner derzeitigen Gestalt, als handlungsleitender biografischer Entwurf ge-
brochen wurde. Weil aber der Übergang aus dem Beruf in die Hochschule für die meisten Be-
fragten zugleich eine Aufgabe von beruflicher Identität, Sicherheit und Gewissheit darstellt, hat 
die Selbstvergegenwärtigung der Entzauberung auch die Funktion, die Studienentscheidung 
persönlich zu legitimieren. In diesem Zusammenhang wird der neue, nunmehr realisierbare bi-





6.3.3 Arrangements von Re-Integration in neue institutionelle Zusammenhänge  
Für viele Befragte bedeutet die Freisetzung aus den traditionellen Bindungen eine Zunahme 
von biografischer Innenlenkung und Selbstkontrolle (vgl. auch Geissler/Oechsle 1996) im Ent-
scheidungsprozess. Die individualisierungsbedingte Auflösung der traditionellen Strukturen 
(schulabschlussbasierter Hochschulzugang, auf Dauer der Erwerbsarbeitsphase ausgelegter Be-
ruf) erzeugt so auch bei Frau J451 zwar einen vergrößerten Entscheidungsspielraum, gleichzei-
tig sieht sich die Befragte jedoch einer neuen Form der Orientierungssuche unterworfen. Weil 
sie sich durch ihren familialen Lebensmittelpunkt räumlich gebunden fühlt, wie das folgende 
Interviewsegment deutlich macht, kann sie nicht aus dem gesamten akademischen Fächerkanon 
ihre Studiendisziplin wählen. Ihre weiterführenden Überlegungen zum Studiengang richten da-
her zunächst ausschließlich auf das Studienangebot der Hochschule ihrer Heimatstadt. Von den 
dort möglichen Studienfächern befand Frau J451 zunächst das Studienfach Sozialpädagogik für 
sich passend und interessant. Als sich die Befragte im weiteren Verlauf ihres Entscheidungs-
prozesses jedoch mit dem Berufsbild und der Entlohnung von Sozialpädagog(inn)en näher aus-
einandersetzt, korrigiert sie ihre vorläufige Entscheidung und hält schlussendlich das Studien-
fach Psychologie für die richtige Wahl. Zu diesem Schluss kommt sie, weil sie aus ihrer Sicht 
als Psychotherapeutin ein höheres Einkommen erzielen kann.  
Also, ich hatte ja angefangen in E. mich zu informieren und (…)  Und ich hatte mich auch auf den 
Kompromiss eingerichtet, Sozialpädagogik zu machen. Aber als ich gesehen habe, was die verdie-
nen da dachte ich, ne, da kannst Du auch Deinen Blumenladen weiter behalten. (lacht) Und habe 
mich natürlich aufgrund dessen dann auch – und dann dachte ich auch, Mensch, eigentlich willst 
Du doch auch richtig Psychologe werden. Psychotherapeut war so mein Berufsziel, ne. Und da 
musst du auch richtig Psychologie studieren. Und, na klar ist mir bewusst, dass man als Psycho-
therapeut sehr gutes Geld verdient. Da habe ich mich schon vorher drüber informiert, ne. (J451, 
W3, 25) 
Frau J451 sieht sich also im Entscheidungsprozess neuen Limitierungen ausgesetzt. Hier muss 
sie sich neu ausrichten und passende Mittelwege finden. So wie im hier beschriebenen konkre-
ten Fall lassen sich fallübergreifend in den Entscheidungsprozessen Aspekte der Re-Integration 
rekonstruieren. Die Entscheidung wird nicht autonom oder frei vor dem Hintergrund des prin-





tionelle Zusammenhänge und soziale Umwelten rückgebunden werden. So können beispiels-
weise regionale Beschränkungen von Personen, das Studienangebot der gewählten Hochschule 
oder die karriererelevanten und positionszuweisenden Allokations- und Selektionsprozesse der 
Arbeitsgesellschaft zu individualisierten Kompromisslösungen führen. Affinitätsregelungen 
zwischen Ausbildungsberuf oder Studienfach, speziell für die Gruppe der nicht-traditionellen 
Studierenden entwickelte Zugangsprozeduren (z. B. Verfahren zur Feststellung der Studierfä-
higkeit, Pflichtstudienberatung) oder aber bestimmte Verfahren zur Anrechnung im Beruf er-
worbener Kompetenzen auf das Studium, sind weitere Beispiele dafür, wie neue institutionelle 
Zusammenhänge auf Studienentscheidungen wirken und wie Personen Arrangements der Re-
Integration in ihre Studienentscheidung einflechten.   
 
6.4 Studienentscheidung im normativen Setting des institutionalisierten Le-
benslaufs – zwischen Differenz und Integration 
Studienentscheidungen sind wie „jede Gegenwart (…) im Handeln (…) in einem bestimmten 
Zukunfts- und Vergangenheitshorizont“ (Bergmann, 1981, S. 98) in Lebensläufe eingebettet. 
Dahingehend sind Studienentscheidungen nicht als isolierte oder situativ abgrenzbare Ereig-
nisse umfassend rekonstruierbar, sondern sollten auch aus der Perspektive des biografischen 
Gesamtzusammenhangs (vgl. Dausien 2014) und im Kontext der Struktur des Lebenslaufs 
(Kohli 1985) betrachtet werden. Die individuelle Entscheidung, aus dem Beruf heraus in ein 
Hochschulstudium zu wechseln, wird vor diesem Hintergrund in der zeitlichen Perspektive le-
bensgeschichtlicher (beruflicher) Entwicklung bearbeitet und thematisiert. Die Befragten stel-
len in den Interviews in der retrospektiven und vorausschauenden Blickrichtung Zusammen-
hänge her81, die es erlauben, die Studienentscheidung als Vermittlungsmoment dieser Zusam-
menhänge als biografische Entscheidung zu entschlüsseln. Auf die Verschränkung von biogra-
fischem Handeln und Lebenslaufstruktur wurden in den theoretischen Ausführungen (Kapitel 
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4.4) bereits verwiesen. Ebenso wurden sowohl Auflösungstendenzen als auch normative As-
pekte des standardisierten Lebenslaufs (Kohli 1985, 2003) herausgestellt. Stärker als andere 
Gruppen repräsentieren nicht-traditionelle Studierende durch die biografische Kumulation von 
mehreren Bildungs-, Ausbildungs-, Berufspraxis- und Weiterbildungsphasen (und Studium) 
fast schon paradigmatisch die Auflösungstendenzen von geregelt aufeinanderfolgenden Le-
benslaufphasen (vgl. Wolter 2010, Dahm et al. 2013, dort in Bezug zum Konzept des Lebens-
langen Lernens). Der Übergang vom Beruf in die Hochschule stellt in dem Sinne keine institu-
tionalisierte Übergangsschwelle im Lebenslauf dar. Hier stellt sich die Frage, ob die Studienent-
scheidung nicht-traditioneller Studierender im Spannungsfeld von Standardisierung des Le-
benslaufs und individueller Abweichung von diesem steht. Daran knüpft sich ein analytisches 
Interesse, wie die Studienentscheidungen im Kontext struktureller und institutioneller Lebens-
laufvorgaben bewältigt wird. Das Nicht-Identisch-Sein mit den Normalitätsentwürfen von Le-
bensläufen (Hoerning 1978) impliziert die Frage, wie ein (spätes) Studium im Lebenslauf ein-
geordnet wird und welche individuellen Formen lebenszeitlicher Arrangements das Individuum 
in Hinblick auf die Ausformung seines eigenen Lebenslaufs konstruiert, um handlungsfähig zu 
bleiben (vgl. Raithelhuber 2013). Unter dieser Klammer wurde auch analysiert, ob die avisierte 
Studienphase womöglich eine Art von Unwucht hinsichtlich sozialstrukturell vorgegeben Zeit-
vorgaben und subjektiver Zeitplanung erzeugt oder aber, ob die klassischen Phasen des Lebens-
laufs in den Orientierungen der Befragten vielleicht eher verschwimmen (vgl. Brose 1985).   
Die Interviews ermöglichen umfassende Einblicke82 in die lebenslauforientierte Perspektive der 
Studienentscheidung der befragten nicht-traditionellen Studierenden. Die folgend dargestellten 
Befunde zeigen auf, dass die im vorangestellten Abschnitt geschilderten Individualisierungs-
prozesse die Wirkkraft des institutionalisierten Lebenslaufs nicht in Frage stellen. Vielmehr 
lässt sich der institutionalisierte Lebenslauf als normativer Orientierungsrahmen in den Stu-
dienentscheidungsprozessen herausarbeiten. Es zeigt sich, dass die Befragten den dreigeteilten 
Lebenslauf subjektiv verinnerlicht haben. Es gibt nahezu keine Fälle, die nicht in irgendeiner 
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Weise ihr Studium in eine diachrone Zeitperspektive rücken und gleichsam nach sinnhaften 
Verknüpfungen zur Institution Lebenslauf suchen. 
6.4.1 Ausrichtung auf das Skript Normallebenslauf  
Die Studienentscheidungen, so zeigen es die Daten, sind mit den Bilanzierungen der bisherigen 
Biografie und mit den individuellen Zukunftsentwürfen der Befragten eng verwoben. Fallüber-
greifend lässt sich gut aufzeigen, wie sich der Blick der Befragten auf die eigene Biografie an 
der Chronologie des standardisierten Normallebenslaufs (Kohli 1985) orientiert. Die sequenti-
elle Abfolge von Ausbildungsphase, Erwerbsarbeitsphase und Ruhestand steht fast ausnahms-
los als unhinterfragtes Leitbild hinter den Zwischenbilanzen und Lebensplänen der Interview-
ten. Somit reproduzieren sie ein kulturelles Leitbild, wonach akademische Lebensläufe so ge-
staltet sind, dass zuerst das Abitur und dann die Hochschule absolviert werden, ehe schließlich 
der Übergang in den Beruf erfolgt. Einmal im Beschäftigungssystem, so wird weiter angenom-
men, verbleiben Individuen dort bis zum Eintritt in die nach-berufliche Lebensphase. Faktisch 
brechen die Befragten durch ihre Studienentscheidung mit einem Lebenslaufmuster, das sie 
zugleich normativ voraussetzen: Nach einer Reihe von Jahren, die die Befragten im Beschäfti-
gungssystem verbracht haben, überwinden sie die chronologische Regelhaftigkeit und wech-
seln erneut in eine Phase der Ausbildung. 
Aus dem Interviewmaterial konnte herausgearbeitet werden, dass die Befragten ihre Studien-
phase auf einer in Bezug zum Normallebenslauf diachronen Ebene verorten. Gleichzeitig su-
chen sie aber nach einem gültigen Verhältnis zwischen ihrer diachronen Studienphase und der 
Zeitperspektive im Skript des Normallebenslaufs. Einige Befragte stellen in den Gesprächen 
explizit heraus, dass sie sich als Abweichler(innen) begreifen, was die subjektive Auseinander-
setzung mit dem Regelsystem des Normallebenslaufs als normierendes Konstrukt besonders 
deutlich macht. Die „individualisierte Abkehr“ (Kohli 1985, S. 24) wird den Befragten beson-
ders in solchen Situationen deutlich, in denen die eigene Studienentscheidung vom unmittelba-
ren sozialen Umfeld (Eltern, Freundeskreis) als regelwidrig eingeordnet und rückgemeldet 
wird. Kapitel 6.1.1 hat bereits auf Grundhaltungen wie Skepsis oder Unverständnis von Eltern 
gegenüber der Entscheidung verwiesen. Die selbst herbeigeführte Konstellation, aus einer au-





aus Elternsicht eher ein Schritt zurück. Gerade Studieninteressierte, die älter als 30 waren, spür-
ten in diesem Zusammenhang teilweise ernsthafte (manchmal auch nur latente und unausge-
sprochene) Vorbehalte gegenüber ihrer Entscheidung. Frau F339 interpretiert die ihr attestierte 
Nicht-Passung zwischen ihrem Lebensalter und ihrer Studienentscheidung als typisches Orien-
tierungsmuster einer (Eltern-)Generation, die die Lebensplanung klassisch am linearen Lebens-
laufmodell ausrichtet.   
Und ist aber trotzdem immer noch so dieses, ja, klassische Elternding, sich Sorgen machen. Na, du 
bist ja jetzt schon, wirst 33, und da muss man doch mal irgendwann fertig sein. (F339, W2, 202) 
Andere Befragte bewegen Befürchtungen, dass das Umfeld das späte Studium womöglich als 
eigentümlich bewerten könnte.  
(…) aber vielleicht sind es ja auch Stimmen, die sagen: "Was ist denn das für eine Komische, die 
dann irgendwie mit Mitte 30 nochmal denkt, sie müsste sich irgendwie da in so einem komischen 
Ethnologiestudium selbst verwirklichen.“ (lacht) Also, sie – ich interpretiere da vielleicht auch 
Dinge rein, die gar nicht da sind. Also, das ist mir schon bewusst, aber es ist halt doch durchaus 
das Umfeld, was mir begegnet (…). (M185, W2, 356) 
Wie diese beiden Fälle exemplarisch aufzeigen, drückt der Übergang aus dem Beruf in die 
Hochschule sowohl im Prozess der Entscheidung als auch in seiner konkreten Ausgestaltung 
für die Befragten eine biografische Abweichung und Differenzierung aus. Damit erscheint die 
Studienentscheidung, von der die Befragten ja im Grunde genommen schon voll und ganz über-
zeugt sind, sich selbst und dem sozialen Umfeld gegenüber positionierungs- und legitimations-
bedürftig. Die Befragten lösen dies, indem sie sich auf den standardisierten Lebenslauf gerich-
tete biografische Arrangements konstruieren, in die sie ihren diachronen Übergang zwischen 
Differenz und Integration gut einordnen können. In den folgend dargestellten Konstruktions-
leistungen schaffen sich die Befragten solche Verknüpfungen, die den Normallebenslauf je-
weils als eine Art Orientierungsmarke auf Sicht zum Studium positionieren: 
• Studium als Arrangement einer zeitversetzten individuellen Bildungsphase  
Durch das Konstrukt des Studiums als Arrangement einer zeitversetzten individuellen Bildungs-
phase beanspruchen die Befragten einen eigenen individualisierten Rhythmus ihrer Lebenspla-





klassischen Lebenslaufphasen sind als vermittelnde Zeitkategorien zu einer gesellschaftlich 
produzierten Objektivität des Lebenslaufs (Luckmann 2007) in den Erzählungen gut identifi-
zierbar. In dieses Rahmenmodell wird die eigene vor-akademische berufliche Episode der 
Phase der Erwerbsarbeit und das sich anschließende Hochschulstudium der Phase der Ausbil-
dung zugeordnet. Kennzeichen ist, dass die Befragten die veränderte Abfolge ihrer persönlichen 
Etappen im Lebenslauf als Abweichung von der Chronologie des Normallebenslaufs themati-
sieren. Ihr Studium erklären sie vor diesem Hintergrund als eine nachgeholte Bildungsphase. 
Diese Deutung scheint notwendig, um den sinnhaften Bezug zum Normallebenslauf zu knüpfen 
und das Studium für sich (und andere) einzuordnen und zu legitimieren. Die Legitimierung 
folgt etwa der Heuristik, dass sie ja schließlich in den frühen Lebensjahren bereits (hart) gear-
beitet habe, während Gleichaltrige studierten. Das Studium stellt folgerichtig eine Art gerechten 
Ausgleich für ihre berufliche Vorleistung dar. 
Also, ich habe das Gefühl, ich habe meine Zwanziger und Dreißiger vertauscht (lacht) so ein biss-
chen. Was es mit mir macht? Also, (-) mein Lebenslauf ist, glaube ich, schon sehr viel anders (-) 
im Vergleich zur Generation meiner Eltern. Also komplett andere Baustelle. Aber auch bei vielen 
Gleichaltrigen habe ich das Gefühl. Ich weiß nicht, ob das vielleicht auch ein Grund ist. Also ich 
habe das Gefühl, ich bin so eher etwas jünger geblieben (lacht) als meine Generation. Also die 
stecken so in Ihrer Routine fest. Die haben jetzt alle ihren Job und bauen ihr Häuschen und gründen 
eine Familie, alles schick und toll. Ist ja auch super. (HG02, W3, 28) 
In der biografischen Einordnung ihrer Studienphase rekurriert Frau HG02 auf das Konstrukt 
des dreigeteilten Lebenslaufs und nutzt dieses als Hintergrundfolie, um ihre eigene Abwei-
chung vom linearen Ablauf der drei Etappen zu illustrieren. Die Befragte hat das Gefühl, ihre 
Lebensjahre der Zwanziger und Dreißiger in ihrem eigenen Lebenslauf vertauscht zu haben. 
Gemeint ist hier die verinnerlichte Zuordnung der Studienphase unmittelbar nach Abschluss 
der Schulzeit, die ein bestimmtes Lebensalter impliziert und einer sich daran anschließenden 
Phase der Erwerbsarbeit. Ihre Selbsteinordnung stützt die Befragte auf eine komparative Per-
spektive: Sie vergleicht die Lebensverläufe der Eltern und auch die ihrer eigenen Generation, 
mit ihrem persönlichen Verlauf. Während die Befragte die Gleichaltrigen in ihrem unmittelba-
ren Umfeld – der Norm konform – in festen Erwerbsarbeits- und Familienroutinen eingebunden 
sieht, zeichnet sie für sich selbst das Bild der Abweichlerin (komplett andere Baustelle). Dies 





ger geblieben zu sein. Während sich die Altersgenoss(inn)en lebenslaufkonform etablieren, be-
findet sich Frau HG02 momentan mit ihrem Studium in einer Lebenslaufphase, die sie eigent-
lich vom Lebensalter den Zwanzigern zuordnet.   
• Bildungsphase mit fest avisiertem Endpunkt und Sukzession in die Erwerbsar-
beitsphase 
Viele Befragte kalkulieren bereits zum Zeitpunkt der Studienentscheidung mit einer zeitnahen 
Sukzession in die Phase der Erwerbsarbeit. Das Arrangement der zeitversetzten individuellen 
Bildungsphase soll also möglichst kurz, effizient und zeitlich überschaubar bleiben. Auch die-
ser lebenslauforientierte Planungsentwurf hat die Funktion, nicht gänzlich aus dem Takt des 
Normallebenslaufs zu geraten und das Studium zu legitimieren. 
Für Frau M151 war beispielsweise bereits im Zuge ihres Entscheidungsprozesses klar, dass sie 
vor dem Hintergrund ihres Lebensalters auf einen finalen Punkt hinarbeitet, mit dem sie die 
Bildungsphase in ihrem Lebenslauf abschließen möchte. Angestrebt werden ein möglichst 
schnelles Absolvieren des Studiums und eine zeitnahe Rückkehr ins Berufsleben, was der Be-
fragten ein Gefühl der Sicherheit vermittelt. 
Es geht jetzt um die Sicherheit, ja. Irgendwann kommt man auch mit dem Alter so an einem Punkt, 
wo man mit dieser Bildungssache abschließen möchte. (M151, W2, 319)   
Ebenso orientiert sich Herr M156 am Lebenslaufmodell und knüpft Bezüge zu seinem Alter. 
Er sei inzwischen bereits 30 Jahre alt und strebe vor diesem Hintergrund eine möglichst kurze 
Studiendauer und zügige Rückkehr in die Phase der Erwerbsarbeit an. Zudem scheint eine Fa-
miliengründung mit der Studienphase in der Lebensplanung des Befragten zu kollidieren. Erst 
für die Zeit nach der Rückkehr in die Phase der Erwerbsarbeit ist es für Herrn M156 vorstellbar, 
eine Familie zu gründen. 
Ich meine, ich bin jetzt 30 und würde eigentlich schon gerne das halt nicht so, nicht so verbummeln, 
sondern einfach halt fertig werden, um dann auch wirklich mal, um arbeiten zu können und eine 
Familie zu gründen und (…) Geld zu verdienen (M156, W2, 42). 
Die für die jeweiligen Studiengänge angegebene Regelstudienzeit dient vielen Befragten als 





Sowohl Frau H061 als auch Frau H078 verfolgen die Strategie, die Regelstudienzeit ohne Kom-
promisse einzuhalten. 
(Interviewer:) Was haben sie sich vorher für einen Druck gemacht? (H078): Na, dass du das zu-
mindest in der Regelstudienzeit UNBEDINGT schaffen musst. Aber das liegt jetzt nicht an meinem 
Ehrgeiz, sondern ich dachte mir einfach nur, wie alt willst du werden, bist du aus dem – endlich 
fertig bist. (H078, W1, 263-265) 
Ja. also ich merke schon, dass ich meine Regelstudienzeit einhalten möchte. Dass ich auf keinen 
Fall verlängern möchte, um jetzt vielleicht doch mehr Freizeit zu bekommen. Das wäre für mich, 
das käme jetzt nicht in Frage. Sondern dann nehme ich das jetzt in Kauf, dass ich erst nächstes 
Sommersemester dann wirklich auch wieder länger Ferien habe als davor, um halt die Regelstudi-
enzeit zu beenden. Weil ich einfach nicht älter werden möchte. Weil dann ja auch irgendwann mal 
die Kinderplanung anstehen sollte. Und deswegen ist für mich ganz wichtig, die Regelstudienzeit 
einzuhalten. (H061, W2, 248) 
Die meisten Befragten orientieren sich in ihren antizipierten Zeithorizonten zum Zeitpunkt der 
Studienentscheidung am Bachelorabschluss, weil hier der zeitliche Korridor zur Rückkehr in 
die Erwerbsarbeitsphase überschaubar bleibt. Dies trifft nicht für diejenigen mit einem klar be-
nennbaren Berufsziel zu, das einen Master formal voraussetzt (z. B. Lehramt, Jurist). Hier fin-
det die Orientierung von vornherein an der Regelstudienzeit bis zum Masterabschluss statt. Das 
Arrangement einer Bildungsphase mit fest avisiertem Endpunkt ist in diesen Fällen aber gleich-
sam zu identifizieren. Es bildet in der Regel ein Muster mit optimistischen oder idealistischen 
Vorstellungen von der Wirksamkeit des eigenen Handelns (Bandura 1997). So soll beispiels-
weise die Einhaltung der Regelstudienzeit durch besondere Anstrengungsbereitschaft, rigides 
Zeitmanagement und persönlichen Ehrgeiz und Reife gelingen. Auszeiten während des Studi-
ums (zum Beispiel persönliche Orientierungsphasen, ein Auslandsaufenthalt oder Erholungs-
moratorien) sind zumindest im Prozess der Entscheidungsfindung deshalb nicht vorgesehen.  
In der dritten und vierten Befragungswelle zeigt sich, dass zahlreiche Befragte ihre ambitio-
nierten Vorstellungen der Studiendauer nach oben korrigieren müssen. Der eingangs fest avi-
sierte Endpunkt bleibt jedoch auch bis in die Endphase des Studiums eine wichtige Bezugs-





• Lohnt sich das Studium noch? – Selbstvergewisserung über die Spanne zwischen 
Studienabschluss und Ruhestandsphase 
Ein weiterer Lebenslaufbezug der Studienentscheidung findet sich in der Auseinandersetzung 
mit dem institutionalisierten Übergang von der Erwerbsphase in die nachberufliche Phase. Hier 
ist die Studienentscheidung vorrangig an den Renditen eines Studiums orientiert, die in der 
anschließenden Phase der Erwerbarbeit zu erzielen sind. Die Selbstvergewisserung, ob sich die 
Bildungsinvestition subjektiv (noch) „lohnt“ und ein Studienwunsch tatsächlich realisiert wer-
den sollte, leitet sich hier aus den Logiken institutioneller Vorgaben einer lebenszeitlichen Be-
stimmung von Erwerbsphase und Ruhestandsphase ab. Die verbleibende Zeit zwischen Studi-
enabschluss und Ruhestand ist beispielsweise für die Entscheidung von Frau J451 essenziell.  
Ja, ich habe das natürlich schon bedacht, ne. Also als ich die Entscheidung getroffen hab zu stu-
dieren war ich 35. Und ich hab´ schon überlegt, ja, wenn du es jetzt durchziehst, in fünf Jahren, da 
bist Du 40 und da hast Du ja immer noch 20 Jahre, in denen du arbeiten musst. Also es hat sich 
für mich schon noch gelohnt. Ich weiß nicht, ob ich die Entscheidung getroffen hätte, wenn ich 
schon 45 gewesen wäre. (J451, W3, 107) 
Eine Realisierung des Studienwunsches ist für die Befragte erst nach einer Rückversicherung 
über das eigene Lebensalter zum Zeitpunkt des planbaren Studienabschlusses möglich. Ob Frau 
J451 die Studienentscheidung getroffen hätte, wenn sie zum Zeitpunkt ihrer Studienentschei-
dung schon 45 gewesen wäre (dann hätte sie ihr Studium mit 50 beendet), stellt die Befragte 
selbst kritisch in Frage.  
Eine ähnliche Selbstvergewisserung hat Herr E262 vorgenommen. Auch er stellt im Kontext 
seiner Entscheidung die Frage nach dem Mehrwert eines Studienabschlusses vor dem Hinter-
grund seines prognostizierten Alters bei Studienabschluss.  
Natürlich spielt auch noch so die Sache mit, wenn ich das Studium beende, bin ich vielleicht drei-
ßig, zweiunddreißig. Macht das überhaupt noch Sinn, lohnt sich die Zeit überhaupt noch, hat man 





6.4.2 Der vermeintlich letztmögliche Zeitpunkt – Entscheidung in Hinblick auf das ei-
gene Lebensalter 
Die beiden Aspekte Lebensalter und Lebenslaufskript (vgl. Kapitel 6.4.1) sind in den Stu-
dienentscheidungen fast zirkulär miteinander verwoben. Lebensalter ist Medium biografischer 
Orientierungen und Lebensalter strukturiert Lebenslaufskripte. Das vorangestellte Unterkapitel 
hat bereits dargelegt, wie das standardisierte Lebenslaufkonzept normative Wirkkräfte in Stu-
dienentscheidungen entfaltet. Gerade weil die Übergangsentscheidung, aus dem Beruf (ohne 
Abitur) in ein Hochschulstudium zu wechseln, nicht der Logik institutioneller Curricula und 
vorstrukturierter Bildungswege folgt, müssen die Befragten die Passung ihres Alters zur anti-
zipierten Studienphase für sich selbst aushandeln und gleichsam zum Lebenslaufskript positio-
nieren. Es lässt sich beinahe kein Interview finden, in welchem das eigene Alter nicht an ir-
gendeiner Stelle thematisiert wird. In der Mehrzahl der Fälle war es im Rahmen der Studienent-
scheidung ein ganz wesentlicher Aspekt.  
Wie die Daten der Hochschulstatistik belegen, sind nicht-traditionelle Studierende circa acht 
Jahre älter als ihre Kommiliton(inn)en (vgl. Otto/Kamm 2016). Die Teilnehmer(innen) der vor-
liegenden Studie waren im Schnitt zu Studienbeginn dreißig Jahre alt (Median 28 Jahre), der 
Älteste war 62 Jahre (vgl. Kapitel 5.3). In der Analyse zeigte sich der Aspekt des Lebensalters 
insofern als außerordentlich bedeutsam, als die Befragten beinahe einstimmig angeben, ihre 
Entscheidung gerade aufgrund des Alters in besonderer Weise biografisch reflektiert, selbstkri-
tisch hinterfragt und genau abwogen zu haben. Die Frage nach der biografischen Passung zwi-
schen Lebensalter und Studium wird in diesem Zusammenhang relevant. Zudem steigt der 
Druck, vor dem Hintergrund des Alters die womöglich „falsche“ biografische Entscheidung zu 
fällen.  
So berichtet Frau H061 von einem umfassenden Informationsprozess im Rahmen der Entschei-
dung, der damit begründet wird, dass sich die Befragte in Anbetracht ihres Alters keine Fehl-
entscheidungen mehr leisten dürfe. Sie wolle aus diesem Grund nicht erst im Studienverlauf 
feststellen, dass die Studienentscheidung ein Irrweg war.  
Also ich hatte mich schon extrem viel darüber informiert und geguckt. Weil ich einfach mit vier-





jetzt irgendwie auch nicht, musst noch mal gucken. Und deswegen war ich da, glaube ich, schon 
extrem gut informiert und wusste, was mich da erwartet. (H061, W2, 240). 
Zahlreiche Befragte haben sich den vermeintlich letztmöglichen biografisch sinnvollen Zeit-
punkt im Lebenslauf konstruiert, zu dem das Studium noch passt. Mit Verweis auf das Alter 
wird in diesem Zusammenhang das Szenario entwickelt, der Schritt könne später gar nicht mehr 
oder nur mehr unter größeren Anstrengungen vollzogen werden. Das Alter von dreißig stellt 
sich in diesem Zusammenhang als eine Art magische Zahl heraus. Diese war beispielsweise 
auch bei Frau H075 wirksam. Eben weil sie zum Zeitpunkt der Studienentscheidung bereits 
dreißig war, hat sie sich letztendlich für das Studium entschieden. Sie hält dieses Alter als die 
letzte Chance für einen Studienbeginn. Somit entfaltet das Szenario auch wichtige mobilisie-
rende Triebkräfte für den Entschluss, den Schritt in die Hochschule zu wagen und nicht wo-
möglich noch länger zu warten. 
Und dann hab ich gedacht, okay, jetzt bin ich schon dreißig, jetzt oder nie, ich versuch es einfach 
mal. (…) Dann musste ich mich entscheiden, Studium oder weiterarbeiten. Und dachte, nee, wenn 
ich das jetzt ablehne, dann würde ich das früher oder später bereuen, weil das die einmalige 
Chance jetzt ist. Also ich würde jetzt auch nicht in drei Jahren noch mal mich bewerben oder weiß 
ich was. Dann ist irgendwie, man wird dann nicht jünger. Und genau, so ist es dazu gekommen. 
(H075, W1, 4) 
Unsicherheiten und Zweifel in Bezug auf ihr Lebensalter finden sich auch bei Frau L113. Die 
Befragte verweist hier auf gesellschaftliche Altersnormen und die zeitliche Strukturiertheit in 
Lebensläufen. Zwar sei sie mit dreißig noch nicht wahnsinnig alt, jedoch falle sie gehaltsmäßig 
zurück auf nichts. Die gesellschaftlich vorgegebene Zeitstruktur scheint für ihren individuellen 
Fall keine Studienphase mehr vorzusehen, erhalte sie doch vor dem Hintergrund ihrer Berufs- 
und Ausbildungsbiografie keine staatliche Ausbildungsunterstützung (BAföG).  
(Interviewer:) Gab es auch Unsicherheiten, die mit dieser Entscheidung verbunden waren? (L113): 
Oh ja. Erst mal, ich werd dreißig. Ist jetzt nicht wahnsinnig alt, ich hab auch Leute bei mir, die 
sind älter. Und zu mir sagte auch mal jemand, als Lehrer ist man eigentlich nicht zu alt. Man 
gewinnt ja an Reife und an Lebenserfahrung. Aber ich wusste, ich gehe im Grunde von einem Ge-
halt zurück auf nichts. Weil, ich bekomme kein BAföG, keine Unterstützung, weil ich schon in der 
Ausbildung Bafög bekommen habe. Das heißt, ich muss mir einen Weg suchen, wie ich mich selbst 
finanziere. (…) man geht von einem Gehalt auf null, das muss man sich überlegen, ob man das 





anderthalb Jahre Referendariat. Das heißt, bis ich, im besten Fall, sechsunddreißig ein halb bin, 
muss ich mit wenig Geld auskommen. Das ist schon eine Überlegung. Und ich begebe mich noch 
mal in eine andere Lebensphase. Ja, das ist schon was Besonderes. Ich hab mit vielen Leuten an-
gefangen, die deutlich jünger sind als ich. (L113, W1, 29-32) 
Die biografischen Entwürfe von Studium und Familienplanung fordern viele Befragte im Sinne 
einer doppelten Lebensplanung (Geissler/Oechsle 1996) in ihren Studienentscheidungen mit 
zunehmendem Alter zusätzlich heraus. Einige beschreiben hier ein persönliches Dilemma, 
wenn sie zwischen zeitversetzter Ausbildungsphase und Familiengründung abwägen müssen. 
Die Befragten lösen den Zwiespalt, indem sie erst das Studium abschließen und die Geburt 
eines Kindes hintenanstellen wollen.  
In einem derartigen Dilemma befindet sich zum Beispiel Frau M185. In Anbetracht ihres Le-
bensalters hat die Befragte mit der Studienentscheidung gehadert. Wenn sie den biografischen 
Verlauf steuern könnte, würde sie eine Schwangerschaft (im späten Alter) nach Abschluss ihres 
Studiums favorisieren. Gleichwohl erkennt die Befragte für sich, dass diese Strategie unsicher 
ist. So kann die Entscheidung in Einzelfällen auch zu einer Belastungs- und Stresssituation 
führen. Dies ist vor allem dann der Fall, wenn die individuellen Lebensziele (Familiengrün-
dung), die momentan durch das Studium verhindert werden auf lange Sicht womöglich nicht 
mehr realisierbar sind: 
Okay, ich werde dann bald 40 (lacht) Und irgendwie muss man sich dann entscheiden. Und das 
eine kann man noch ein bisschen steuern, das andere vielleicht noch weniger, nämlich eben im 
späten Alter schwanger zu werden. (lacht) Und deswegen ist es natürlich – sind es so viele Unbe-
kannte, wissen Sie, das bedingt ja auch (unverständlich) Ich glaube, wenn ich jetzt Anfang 30 wäre, 
dann hätte ich nicht so lange gehadert. Weil, das ist ja auch so ein Zustand, so ein Wartezustand. 
(M185, W3, 223) 
In diesem Zusammenhang wird die Studienentscheidung in Einzelfällen auch als finaler (na-
hezu symbolischer) Entschluss gegen eine Familiengründung eingeordnet. Der biografische 
Konflikt zwischen Familienplanung und Studium kann die Befragten in ihrer Entschlossenheit 
aber auch bestärken, gerade noch rechtzeitig mit dem Studium zu beginnen, um die Familien-






Sodass ich dann aufgrund meines Alters, ich mein, ich bin ja jetzt sechsundzwanzig, ist nicht wirk-
lich alt, aber auch nicht mehr wirklich jung, dann da die Entscheidung getroffen hab, studieren zu 
gehen. Ganz einfach aus dem Grund, dass man ja irgendwann vielleicht auch mal eine Familie 
gründen möchte und dann fängt man mit fünfunddreißig auch nicht mehr an zu studieren. (E270, 
W1, 9) 
 
6.5 Studienentscheidung als Abwägungsprozess – Hochschule oder Ver-
bleib im Beruf 
Bis auf sehr wenige Ausnahmen stehen die Befragten in einem regulären Erwerbsarbeitsver-
hältnis, wenn sie sich für ihr Studium entscheiden. Damit ist für die meisten von ihnen die 
Studienentscheidung mit einem Ausstieg aus der Erwerbsarbeit verbunden, wenigstens jedoch 
mit einer Reduktion des Erwerbsumfangs. Fallübergreifend beschreiben die Befragten vor die-
sem Hintergrund ihre Studienentscheidung als einen wohl überlegten Abwägungsprozess zwi-
schen zwei für sie klar abgrenzbaren Handlungsalternativen: 
• dem Übergang in die Hochschule und  
• dem Verbleib im Beruf.  
Diese Entscheidung erscheint den Befragten komplex, folgenreich und biografisch nicht trivial. 
Der Rückgriff auf einen Vergleich von Für und Wider soll vor diesem Hintergrund vor allem 
die subjektive Sicherheit ihrer Entscheidung erhöhen. Die Befragten sind sich in ihrem Ent-
schluss zu studieren erst dann sicher, wenn dieser intensiv und lange vorbereitet und durchdacht 
wurde, wenn hinreichend viele Informationen zusammengetragen wurden und wenn ihm eine 
in sich schlüssige persönliche Entscheidungsheuristik zugrunde gelegt werden kann. Dabei be-
schreiben die meisten Befragten ihre Entscheidung auch tatsächlich als individuell verantwor-
tete Wahl, was neben dem Vorhandensein von Entscheidungsalternativen auch das Wissen über 
die eigenen Ziele und antizipierten Wege und Mittel der Zielerreichung voraussetzt. Anknüp-





an welchen Handlungszielen und subjektiv erwarteten Handlungsfolgen die Studienentschei-
dungen ausgerichtet werden.  
Im Interviewmaterial lassen sich zahlreiche Hinweise identifizieren, die abbilden, wie die Be-
fragten (zwar nicht ausschließlich aber eben auch) vor dem Hintergrund individueller Ziel-Mit-
tel-Relationen unterschiedliche Aspekte ihres Übergangs in die Hochschule gegeneinander ab-
wiegen. Es zeigt sich aber auch, die Entscheidungsprozesse lassen sich nicht in einem idealty-
pischen Sinne als zweckrationale Entscheidungen rekonstruieren. Vor allem die subjektive Ein-
schätzung der Aussicht auf den persönlichen Studienerfolg können die Befragten zum Zeit-
punkt ihrer Entscheidungsfindung kaum realitätsadäquat in ihren individuellen Abwägungspro-
zess einbeziehen. In der Analyse fällt in diesem Zusammenhang auf, dass Informationen zu 
konkreten Studieninhalten oder Studienanforderungen im Abwägungsprozess kaum Beachtung 
finden. Stattdessen sind es die strukturellen Rahmenbedingungen (Studienorganisation, Regel-
studienzeit), auf die die Befragten hier rekurrieren. 
Typischerweise werden die beiden Handlungsoptionen (Studium vs. Verbleib im Beruf) mit 
Bezug auf die eigenen biografischen Erfahrungen und in Hinblick auf die individuellen Lebens-
planungen miteinander abgeglichen. Die Befragten können in den Interviews die Folgen, die 
aus ihrer Sicht mit der jeweiligen Entscheidungsalternative in Verbindung stehen, in der Regel 
klar benennen. Während der Verbleib im Beruf aus Sicht der Befragten für ein „Weiter so“ mit 
all den genannten Diskrepanzen aber auch (materiellen) Sicherheiten steht, wird das Studium 
als ein biografisch markanter Wendepunkt mit Chancen und Risiken gedeutet. In der Gesamt-
schau beschreiben die Befragten einen wohl abgewogenen Entscheidungsprozess mit über-
schaubarem Risiko. Dies ist besonders in Relation zum Berufswahlprozess, der, wie aufgezeigt, 
kaum Merkmale einer individuell-reflektierten Entscheidung aufwies (vgl. Kapitel 6.1.3), kon-
trastreich. Obschon die genannten Merkmale in den individuellen Entscheidungsprozessen eine 
nicht unwesentliche Rolle spielen, rechnen die Befragten diese aber nicht musterhaft gegenei-
nander auf und leiten ihre Studienentscheidung in den Interviews auch nicht (singulär) als Er-
gebnis dieser Kalkulation ab.  
Deduktiv lassen sich aus dem Material die Dimensionen von Nutzen- und Risikoerwartungen 
identifizieren (Kapitel 6.5.1 und 6.5.2). Wie aber eingangs erwähnt, kann die Wahrscheinlich-
keit des persönlichen Studienerfolgs (eine weitere Dimension in Rational-Choice-Ansätzen) 





eine Leerstelle im Entscheidungsprozess. Induktiv lassen sich an Stelle nicht-bestimmbarer Er-
folgswahrscheinlichkeiten kognitive Heuristiken (Gigerenzer/Brighton 2009) identifizieren, 
die im Entscheidungsprozess stellvertretend wirksam sind, indem sie die Unsicherheiten hin-
sichtlich des persönlichen Studienerfolgs entlasten (Kapitel 6.5.4). 
6.5.1 Subjektiv erwartete Nutzenaspekte eines Studiums 
Die beruflichen Diskrepanzerfahrungen wurden bereits in Kapitel 6.1.4.2 dargelegt. Deren an-
tizipierte Bewältigung als erwünschte Handlungsfolge des Studiums spielt bei den Befragten 
eine herausragende Rolle. Schilderungen von Diskrepanzerfahrungen finden sich in all ihren 
Ausprägungen (nicht erfüllbare Aufstiegschancen, fehlende Sinnfindung, körperliche und psy-
chische Belastung, monetäre Unzufriedenheit) in den Entscheidungsüberlegungen der Befrag-
ten wieder. Die meisten der im Folgenden (nur analytisch trennbaren) Nutzenerwartungen sind 
in berufliche Kontexte eingebunden und stehen in Zusammenhang mit den in Kapitel 6.2 kon-
statierten Studienmotiven. Mit dem Studium wird vor diesem Hintergrund eine Art Gegenent-
wurf zur gegenwärtigen Arbeitssituation konstruiert, von dem sich die Befragten erhoffen, die 
nicht zufriedenstellende berufliche Lage zu bearbeiten bzw. zu überwinden, und zwar, einer-
seits durch den Ausweg aus dem Beruf in das Studium, andererseits durch die Schaffung neuer 
Handlungsoptionen nach dem Studium. Insgesamt wird auch hier nochmal deutlich, dass die 
Befragten ihrer Studienentscheidung weitaus mehr Bedeutungsebenen und Begründungszu-
sammenhänge zuschreiben, als das die eng gefassten Hauptmotive abbilden können. Auf die 
Interaktion von Beweggründen wurde in diesem Zusammenhang bereits hingewiesen.  
Folgende Nutzenaspekte als Handlungsfolgen des Studiums sind für die Befragten in ihren Ab-
wägungsprozessen relevant: 
• Das Narrativ vom akademischen Abschluss als Türöffner für höherqualifizierte 
Berufsfelder   
Der formale Studienabschluss und dessen Verwertung im Zusammenhang mit dem Einstieg in 
Berufsfelder mit höheren Qualifikationsanforderungenm ist der am häufigsten zu identifizie-
rende Nutzenaspekt. Er wird von fast allen Befragten (mit unterschiedlicher Gewichtung) in 





auf dem Arbeitsmarkt oder auf persönliche Erlebnisse im unmittelbaren Arbeitsumfeld. Dabei 
spiegeln sich Zeitdiagnosen wie etwa Employability oder Akademisierung (vgl. Kapitel 4.1.1) 
als kollektiv geteilte Orientierungen der Studienentscheidung. In diesem Kontext manifestiert 
sich bei den meisten Interviewten ein eher funktionales Verständnis ihres Studiums. Das Stu-
dium und der daran geknüpfte Abschluss erfüllen hier keinen Selbstzweck, sondern sind als 
mittelfristige Ziele in übergreifende Handlungsziele eingelassen. Sowohl in Hinblick auf einen 
konkret antizipierten Beruf als auch in Hinblick auf die generelle Chancenoptimierung wird 
dem akademischen Abschluss in den Orientierungen der Befragten eine fast imperative Funk-
tion des sogenannten Türöffners im Beschäftigungssystem zugeschrieben. Selbst diejenigen, 
die sich vorrangig mit den Motiven der Selbstentfaltung und des fachlichen Interesses (vgl. 
Kapitel 6.2) für ein Studium entscheiden, stellen den generellen arbeitsmarktbezogenen Nutzen 
eines Studienabschlusses nicht in Frage und würden gerne davon profitieren.  
Herr E248 beispielsweise hat bereits durch sein soziales Umfeld vermittelt bekommen, dass 
individuelle Chancen auf dem Arbeitsmarkt mit dem Studienabschluss hochgradig in Zusam-
menhang stehen. Mit dem Hochschulzertifikat kann er sich in einer ganz anderen Kategorie 
von Unternehmen bewerben. Ohne diesen hält er es hingegen für aussichtslos da reinzukom-
men.  
Ja, zum einen auch jobtechnisch, auf jeden Fall etwas – das ist auch wieder etwas, was ich von 
meinen Freunden, von meinen Bekannten jetzt auch schon so ein bisschen so einen Einblick be-
kommen habe, was einen nach dem Studium erwarten könnte. Und das ist einfach eben diese Ent-
wicklung auch ein ganz anderes Leben und Kategorie von Unternehmen, wo ich mich überhaupt 
bewerben könnte. Das kam vorher noch nicht mal in Frage, dass ich mich in gewisse Sparten oder 
an gewisse Unternehmen mich überhaupt bewerben könnte. Bestand nicht mal die Chance, dass 
ich da reinkommen würde und das ist halt damit auf jeden Fall nicht der Fall. Ja und beruflich 
schneller und viel weiter zu kommen. Das Finanzielle kommt natürlich auch dazu, ganz klar, das 
ist irgendwo auch eine Motivation oder dass man mehr verdient oder stabil mehr verdient. Aber 
das wichtigste für mich ist einfach dieses beruflich ja nicht wirklich – nicht an einer Stelle zu blei-
ben. Das kann ich nicht, geht gar nicht (lacht). (E248, W1, 121) 
• Erwerb berufsorientierter Kompetenzen  
Ein weiterer, quantitativ jedoch weniger häufig genannter Nutzenaspekt ist der der Steigerung 
oder Aneignung beruflicher Kompetenzen. Die Befragten verweisen in diesem Zusammenhang 





spezifische berufliche Anforderungen (besser) zu bewältigen. Besonders diejenigen, die sich 
nach wie vor mit ihrem Beruf identifizieren, die an berufliche Erfahrungen anknüpfen möchten 
oder die bereits ein neues Berufsziel benennen können, erhoffen sich vom Studium den Erwerb 
von praxisorientiertem Wissen. Dies impliziert allgemein eine Erwartungshaltung, wonach sich 
das Studium an den Bedarfen von Erwerbsarbeit ausrichtet und konzeptionell auf die Verzah-
nung von beruflicher und akademischer Bildung fokussiert.83   
Herr E275 erwartet beispielsweise vom Studium einen theoriebezogenen Anschluss an seine 
berufspraktischen Fähigkeiten. Er verfolgt die Idee, mit dem Studium anschlussfähiges Wissen 
zu erwerben und die beruflichen Kenntnisse zu vertiefen. 
Also der Hauptgrund ist eigentlich, auf dem Beruflichen noch aufzubauen. Und der Meister ist ja 
grundsätzlich sehr auf das Praktische bezogen, dass man also vertieft praktische Kenntnisse er-
wirbt und das Studium ist ja sehr theoretisch. Und ich eigentlich das Ganze miteinander kombinie-
ren möchte, so dass also ich die Erfahrung, die ich aus dem Praktischen habe, dann mit einfließen 
lassen kann. (E275, W1, 33) 
• Erfahrung wissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen 
In Abgrenzung zur Praxisorientierung erwarten die Befragten hier ein Kennenlernen und Er-
fahren ihrer Wissensdisziplin und deren Denk- und Arbeitsweisen. Sie sind interessiert am Stu-
dienfach und dessen Wissensbeständen. Sie argumentieren interessengeleitet und erhoffen sich 
vom Studium, spezifische Phänomene und Zusammenhänge in ihrer Tiefe und Komplexität zu 
erfassen und zu verstehen, ohne dass beruflicher Anwendungs- oder Verwertungsbezug im Fo-
kus steht. Die Zielorientierung liegt hier eher in einer Erweiterung des eigenen Horizonts oder 
in einem Wechsel der eigenen Perspektive. 
Beispielsweise beschäftigen Herrn E254 ganz bestimmte Fragen, auf die er in seiner Ausbil-
dung keine Antworten gefunden hat. Vom Studium erhofft er sich, tiefer in die Materie einzu-
tauchen und Antworten zu finden. 
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(…)  das eigentliche, warum ich studiere, ist nicht, ich will nicht in der Wirtschaft später einen Lui 
machen, wenn ich das mal so sagen darf, sondern ist eigentlich eher so um des Wissens willen. Da 
weiter zu machen, wo ich mit der Ausbildung aufgehört habe. Da geht es dann tiefer rein, so da ist 
dann – da wird dann mehr beantwortet dieses Warum, das ist auch deshalb so und nicht, das ist 
so, das benutzt du so, mehr musst du dazu nicht wissen. Sondern hier geht es dann wirklich richtig 
rein. (E254, W1, 35) 
• Emanzipation, Selbstbestätigung, soziale Anerkennung 
Hier gehen die Befragten auf kritische Distanz zu den habituellen Orientierungsmustern ihrer 
Herkunftsfamilie (vgl. Kapitel 4.2.1) und ihren daraus resultierenden ungleichen Bildungschan-
cen, die auch das schulische System nicht ausgleichen konnte. Typischerweise verweisen sie in 
diesem Zusammenhang auf familiale Vorstellungen, die Bildungsziele wie den Studienab-
schluss in ihren Lebensrealitäten nicht vorgesehen hatten. Mit ihrer Erwerbstätigkeit ist es ihnen 
bereits gelungen, sich vom bindenden Einfluss der Eltern zu emanzipieren. Vom Studium wird 
nun erwartet, selbstbewusst mit der eigenen, scheinbar schicksalhaft vorbestimmten, Bildungs- 
und Berufsbiografie zu brechen. Gesucht wird der Selbstbeweis, einen Hochschulabschluss, 
trotz vorausgegangener problembehafteter schulischer Erfahrungen und bildungsfernem El-
ternhaus, doch noch erreichen zu können. Schließlich antizipieren sie die soziale Anerkennung 
und besonders die Anerkennung durch die eigenen Eltern.  
Unter diesen Vorzeichen möchte auch Herr B217 für sich bestätigt wissen, einen Studienab-
schluss, trotz herkunftsbedingter und struktureller Barrieren, erlangen zu können. Vor allem 
seinen Eltern möchte er damit demonstrieren, dass er die Anforderungen einer Hochschule be-
wältigen kann. 
Weil ich es, ne, weil ich es mir beweisen will. Also ich will mir einfach beweisen, dass ich es schaffe. 
Zum einen mir und zum anderen meinen Eltern, also das ist halt – vor allem mir, dass ich halt doch 
nicht so doof bin, wie ich immer dachte (lacht). (B217, W1,77) 
• Studium als lebensweltlicher Gegenentwurf  
Die bislang dargestellten Erwartungen wurden – output- bzw. outcome-orientiert – in die Zeit 
nach dem Studium verortet. Bei dieser Merkmalskategorie richten sich die Erwartungen auf die 
Phase des Studierens selbst. Die Befragten blicken mit Vorfreude auf das Erleben und Eintau-





Gegenerfahrung zum beruflichen Alltag. Das Studium steht hier als eine neue identitätsstiftende 
Ressource. Erhofft werden neue Erfahrungen und Sinnorientierungen im sozialen Felde der 
Hochschule. Auch hedonistisch orientierte Perspektiven (Spaß, Abenteuer, Erfahrung des Stu-
dentenlebens) wurden dieser Nutzen-Dimension zugeordnet. Man verspricht sich vom Studium 
vor allem mehr persönliche Zufriedenheit und einen Zugewinn an persönlicher Freiheit und 
Lebensqualität.  
Frau M185 beispielsweise berichtet in diesem Kontext von einer beruflichen Sinnkrise und 
möchte durch ihr Studium in erster Linie heraus aus dem Hamsterrad. Sie erhofft sich eine 
Kontrasterfahrung zum Gleichklang ihres Arbeitsalltags und wünscht, sich nunmehr selbstre-
flexiv und interessengeleitet (und nicht wie bislang zweckgebunden und arbeitsorientiert) mit 
Dingen auseinandersetzen zu dürfen, um ihren Horizont zu erweitern und ihren persönlichen 
Ansprüchen gerecht zu werden. Dies war im Rahmen ihres Berufes nicht möglich, dessen An-
forderungen und Arbeitsabläufe sie als retardierend und repetitiv stilisiert. Sie fokussiert auf 
Handlungsfolgen wie Freiheit, Selbstfindung und die Bewältigung ihrer Sinnkrise. 
Ja, das, was ich vorhin schon gesagt hab, die Möglichkeit, wirklich mich auf mich zu konzentrieren. 
Also meinen Kopf mit Dingen zu beschäftigen, die mich interessieren. Also wirklich diese Horizon-
terweiterung. Das war einer der großen Pluspunkte. Was stand noch drauf? Noch mal ein anderes 
Leben zu haben, was nicht daraus besteht eben, wie morgens um acht Uhr in der Arbeit zu sein und 
abends um neunzehn Uhr auszugehen und sich zu fragen, was hab ich den ganzen Tag getan? Also 
man muss schon sagen, dass ich eben in einer Position war, wo ich sehr viel Stress hatte. Und 
manchmal mich gefragt hab, wo es – also, man kann es auch Sinnkrise oder Midlife-Crisis, ich 
weiß es nicht (lacht), bezeichnen. Aber es war schon auch so dieses Freiheitsgefühl. Freiheit, ja. 
Mich nicht mit Themen zu beschäftigen, wo ich eigentlich manchmal auch gar keine Lust hab und 
wo ich vielleicht kein Ziel dahinter sehe. Oder wo ich nicht dahinterstehe. Das waren alles so 
Punkte, die ich auf. Also, positiv umgerechnet, ich kann mich mit mir, mit den Themen beschäftigen. 
Ich hab da was gefunden, das interessiert mich und – ja. Also, das hört sich ja jetzt eher negativ 
an. Und einfach, ich sag es jetzt mal so vielleicht in einer anderen Art, heraus aus dem Hamsterrad. 






6.5.2 Subjektiv erwartete Kosten und Risiken des Studiums 
Subjektiv erwartete Kosten und Risiken eines Studiums werden von den Befragten vor allem 
vor der Hintergrundfolie einer Sicherheit und Kalkulierbarkeit der bislang ausgeübten berufli-
chen Tätigkeit und dem Wechsel in ein bis dato unbekanntes soziales Feld konstruiert. Nicht 
selten werden die Risiken zudem von Personen aus dem näheren sozialen Umfeld an die Be-
fragten herangetragen und auf diese Weise verstärkt. Besonders Eltern, manchmal auch 
Freunde, weniger hingegen die eigenen Kolleg(in)en, halten die Studienentscheidung für ris-
kant. Sie artikulieren Skepsis und Zweifel, was bei einigen der Befragten Rechtfertigungsdruck 
hinsichtlich der eigenen Entscheidung erzeugt (vgl. Kapitel 6.6.1 und 6.4). Folgende spezifi-
sche Aspekte antizipierter Kosten und Risiken lassen sich aus dem Material herausarbeiten: 
• Die Ressource Zeit 
Die für ein Studium aufzuwendende Zeit wird als Kostenaspekt von den Befragten am häufigs-
ten angesprochen. Er fällt in den individuellen Abwägungsprozessen mit am stärksten ins Ge-
wicht. Besonders vor dem Hintergrund ihres Alters und dem normativen Skript des institutio-
nalisierten Lebenslaufs setzen sich die Befragten unter Zeitdruck. Auf die zentrale Relevanz 
von Zeit im Entscheidungsprozess wurde bereits in Kapitel 6.4 eingegangen. Daher sei an dieser 
Stelle lediglich noch einmal darauf verwiesen. 
• Materielle Einschränkungen bei finanzieller Absicherung  
Neben der Zeitdimension spielen vor allem finanzielle und materielle Aspekte eine zentrale 
Rolle. Hier ist zwischen strategischen Überlegungen zur prinzipiellen finanziellen Absicherung 
des Studiums und materiellen Einschränkungen während der Studienphase zu unterscheiden. 
Die prinzipielle finanzielle Absicherung des Studiums steht bei nahezu allen Befragten als 
Grundvoraussetzung fest, die zunächst abgeklärt werden muss, bevor sich weitergehende Über-
legungen anschließen.84 Dies schildert beispielsweise Frau H061. Als Basis für ihren weiteren 
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Entscheidungsprozess hat sie sich mit persönlichen Planungen auseinandergesetzt, wie ihr Stu-
dium zu finanzieren sei. Ihr war es wichtig, zumindest teilweise ihren Lebensstandard (eigene 
Wohnung) aufrechtzuerhalten. Mit elternunabhängigem BAföG und einem 400-Euro-Job hielt 
sie ein Studium grundsätzlich für realisierbar. 
Manchmal schreibt man sich das ja sogar auf, was da auf der einen und der anderen Seite, also es 
ist natürlich viel weniger. Als Kinderkrankenschwester verdient man einfach schon sein eigenes 
Gehalt, ich hatte meine eigene Wohnung und ich musste mir überlegen, gut, wie finanziere ich das 
jetzt. Oder zurück zu Eltern kam für mich nicht in Frage, also wollte ich irgendwie nicht und war 
jetzt auch schon, nach fünf Jahren alleine leben, konnte ich mir jetzt nicht vorstellen, nochmal zu 
meinen Eltern zurückzuziehen. Und da musste man natürlich erst mal vorher nochmal planen, wie 
kriegt man Geld, wie klappt das und die Arbeitsstelle, wo ich jetzt aber gearbeitet habe, hat mir 
auch sofort einen 400 Euro Vertrag angeboten und BAföG, elternunabhängiges. (…) Also damit 
dachte ich, mit dem Geld komme ich klar. Und klar ist es immer noch eine Einschränkung und mein 
Auto zum Beispiel musste ich auch verkaufen (lachend), weil das konnte man nicht alles halten, 
aber das war es mir wert. (H061, W1, 35-37) 
Eine ähnliche Orientierung findet sich auch bei Herrn E257. Nur unter der Voraussetzung, auch 
während des Studiums für sein Auskommen sorgen zu können, war ein Studium für ihn vor-
stellbar. Ein Abstieg in eine aus seiner Sicht prekäre ökonomische Situation eines typischen 
Studenten wäre für ihn nicht akzeptabel gewesen. Unter diesen Umständen hätte ein Studium 
für ihn nicht zur weiteren Disposition gestanden. 
 Man hat sich auch einen gewissen Lebensstandard irgendwann aufgebaut und wollte jetzt nicht 
ein typischer Student sein, der wirklich sagt, okay, ich muss gucken, wie ich am Ende des Monats 
den Kühlschrank vollkriege. Das war für uns klar, ist ein No-Go. (E257, W1, 125) 
Neben BAföG und dem Einkommen aus beruflichen (Neben-) Tätigkeiten finanzieren die Be-
fragten ihr Studium aus Erspartem oder mit Bildungsdarlehen. Keiner der Befragten gab an, 
durch seine Eltern unterstützt zu werden. Auch Lebenspartner(innen) spielen in Zusammenhang 
mit der Finanzierung des Studiums keine Rolle. 
Weitaus häufiger als die grundsätzliche finanzielle Absicherung des Studiums werden in den 
Interviews die antizipierten materiellen Einschränkungen während des Studiums thematisiert. 
Anders als Studierende, die direkt nach Schulabschluss ihr Studium aufgenommen haben, bli-





zurück. Dementsprechend hat sich im Lauf dieser Jahre auch der Konsum und der materielle 
Lebensstil angepasst und unterscheidet sich nach eigener Sicht der Interviewpartner(innen) von 
dem eines traditionellen Studierenden. Der Statuswechsel bringt nunmehr – abhängig vom ge-
wählten Studienmodell und der Weiterführung einer früheren Erwerbsarbeit – lebensstilbezo-
gene Veränderungen mit sich, die – wie sich zeigt – als Kostenaspekt eine nicht unwesentliche 
Rolle spielen. Dies belegt beispielsweise die Aussage von Frau L113. Für die Zeitspanne ihres 
Lehramtsstudiums und dem sich anschließenden Referendariats muss sie in Kauf nehmen, über 
einen längeren, jedoch überschaubaren Zeitkorridor auf ihr bis dato gewohntes Gehalt zu ver-
zichten: 
(…) man geht von einem Gehalt auf null, das muss man sich überlegen, ob man das möchte und ob 
man diese Einschränkung noch mal in Kauf nehmen kann. Fünf Jahre Studium, anderthalb Jahre 
Referendariat. Das heißt, bis ich - im besten Fall – sechsunddreißig bin, muss ich mit wenig Geld 
auskommen. Das ist schon eine Überlegung. (L113, W1, 32) 
Im individuellen Abwägungsprozess rechtfertigen die Befragten typischerweise die finanziel-
len Begrenzungen als Investition in die persönliche Zukunft und stellen sich bewusst auf redu-
zierte Lebensstandards ein, wohl kalkulierend, dass sich diese Phase der Entbehrung mit erfolg-
reichem Studienabschluss in der Zeitperspektiv monetär auszahlen wird. Auf diese Weise bleibt 
die Einschränkung für die Befragten kognitiv stimmig und akzeptabel. Beispielsweise kann 
Frau M177 für sich durchaus rechtfertigen für die Zeit des Studiums mit monatlich der Hälfte 
ihres Einkommens auszukommen in der Aussicht, durch diese notwendige kurzfristige Ein-
schränkung perspektivisch einen beruflichen Aufstieg zu erreichen.  
Deswegen hab ich mir gedacht, okay, schaffe ich es mit der Hälfte vom Geld eigentlich klar zu 
kommen finanziell? (…) und deswegen hab mir gedacht, ok, mir ist wichtig eigentlich dann später 
zu sagen, dann wieder höher einzusteigen einfach oder da auch einen schnelleren Aufstieg zu ma-
chen finanziell. (M177, W1, 28) 
• Das Risiko des persönlichen Scheiterns 
Orientiert an Rational-Choice-Ansätzen (vgl. Kapitel 4.1.3) ist das antizipierte Risiko des per-
sönlichen Scheiterns im Studium eng geknüpft an die Einschätzung der Wahrscheinlichkeit des 
Studienerfolgs (dazu Kapitel 6.5.3). Ein Scheitern im Studium wird aber von den Befragten 





wäre aus ihrer Sicht immer dann angezeigt, wenn die Hochschule ohne Abschluss verlassen 
werden müsste. Hier wird zudem nochmal deutlich, dass das Erfolgsverständnis der Befragten 
primär abschluss- bzw. zertifikatsorientiert ist.  
Scheitern wird von den Befragten auch als persönliches Versagen eigeordnet. Sie befürchten 
im Fall eines Studienabbruchs eine Art Gesichtsverlust, Scham oder eine Beschädigung ihres 
Bildes innerhalb des sozialen Umfelds bzw. des Arbeitsumfelds. So beschreibt auch Frau L080 
das Szenario des Scheiterns im Studium als ganz große Sorge innerhalb ihres Entscheidungs-
prozesses. Daran ist die Frage geknüpft, wie sie selber, und wie ihr persönliches Umfeld einen 
möglichen Studienabbruch wohl bewerten würde. 
Also ich hatte ganz große Sorge, dass ich eben nach ein/zwei Semestern sage, dass das doch nicht 
klappt und es dann so ein bisschen für mich selber so ein Scheitern war. Und wie die Umwelt auf 
so ein Scheitern reagieren würde. Also ich habe irgendwie schon vorher Szenarien durchgespielt, 
die eigentlich noch gar nicht zur Frage standen. Also es war immer so, was mache ich, wenn es 
dann doch nicht klappt. (L080, W1, 88) 
• Wohnortwechsel und Vereinbarkeitsproblematiken 
Die Mobilitätsbereitschaft ist unter den Befragten insgesamt gering. Dementsprechend ist die 
regionale Hochschulstruktur ein wegweisendes Kriterium für oder gegen ein Studium. Ein nicht 
unwesentlicher Teil der befragten nicht-traditionellen Studierenden steht während seiner Ent-
scheidung bereits in familialen bzw. partnerschaftlichen oder auch beruflichen Konstellationen, 
durch die er sich örtlich gebunden fühlt. In diesem Zusammenhang sind für die Befragten die 
Entfernung zwischen Hochschule und Wohn- bzw. Arbeitsort sowie flexible Studienstrukturen 
hochgradig bedeutsam. Im Rahmen des Entscheidungsprozesses finden Aushandlungen zwi-
schen den Familienangehörigen (bzw. mit den Arbeitgebern) statt, in denen Strategien und 
Handlungsweisen erörtert werden, wie die Herausforderungen in den unterschiedlichen sozia-
len Feldern bewältigt werden könnten. Mögliche Wohnortwechsel für das Studium schlagen in 
diesen Fällen als Kostenaspekt oder in vielen Fällen gar als Ausschlusskriterium für ein Stu-
dium zu Buche. Beispielsweise berichtet Herr E248, dass es für ihn nicht denkbar gewesen 





Das habe ich natürlich auch berücksichtigt, dass wir – wir sind ja verheiratet und wir müssen ja 
irgendwo beieinanderbleiben (lacht). Für drei Jahre sich zu trennen, das war ja keine Option. 
(E248, W1, 357) 
Ebenso hat für Frau F299 die Familie oberste Priorität im Entscheidungsprozess. Im Interview 
artikuliert sie Zweifel, ob Studium und Familienarbeit für sie erfolgreich zu vereinen sind. 
Das Hemmnis sind natürlich die Kinder, weil die müssen – das muss ja auch – die Familie muss 
funktionieren. (…) Zweifel waren immer große da. Die sind mit Sicherheit auch heute noch da. 
(F299, W1, 38) 
• Bruch mit dem alten Beruf – Aufgabe von Identität und Sicherheit 
Obschon die berufliche Tätigkeit mit Diskrepanzerfahrungen behaftet ist, stiftet der Beruf bei 
den meisten Befragten auch Identität und Sicherheit (vgl. Kapitel 6.1.4). Eine Entscheidung für 
ein Studium impliziert in der Mehrzahl der Fälle ein Aussteigen aus der beruflichen Tätigkeit 
oder zumindest eine spürbare Reduzierung der Arbeitszeit. Die berufliche Lebenswelt wird im 
Entscheidungsprozess in diesem Kontext als Ressource konstruiert. Den zumindest temporären 
Rückzug aus dem Beruf antizipieren viele Befragte – bemerkenswerterweise auch diejenigen 
mit dem Studienmotiv Ausweg aus dem Beruf – als einen Verlust von beruflicher Identität, 
sozialen Beziehungen, Bezügen zum Arbeitsgegenstand und Sicherheiten. Dies beschreibt bei-
spielsweise Frau H133, die bis zum Übergang ins Studium als Erzieherin tätig war: 
… und manchmal fehlen mir so die Kinder. Und manchmal denkt man schon so an die Kollegen, 
die man mag und immer schon mochte und jetzt auch noch mag. Wenn man – man gehört ja nicht 
mehr so zum Team und wenn die dann so darüber sprechen "ach dann haben wir das und das 
gemacht" das ist schon so ein bisschen komisch, weil man ja vier Jahre mit im Team war. Und 
dann ist man so ein bisschen traurig oder manchmal denke ich so, ach es wäre jetzt witzig, wenn 
ich da jetzt mit den Kindern das machen würde. (H133, W1, 225) 
Herr H077 spitzt den Verlust von beruflicher Sicherheit im Zusammenhang mit seiner Stu-
dienentscheidung durch folgende Aussage zu:  
… bist du eigentlich doof, einen festen Beruf aufzugeben, du hast einen unbefristeten Arbeitsver-





6.5.3 Hochschulstudium als „Black-Box“ – unsichere Einschätzungen von persönlichem 
Studienerfolg und Studierfähigkeit 
Während Nutzen und Kosten der Studienentscheidung von den Befragten vergleichsweise ein-
deutig benannt werden, besteht hinsichtlich der zugeschriebenen eigenen Studierfähigkeit und 
der daran geknüpften Wahrscheinlichkeit des Studienerfolges ein unsicheres Bild. Insgesamt 
wird die Hochschule als eine eher elitäre Bildungsinstitution mit hohen Ansprüchen und weit-
reichenden Selektionsmechanismen antizipiert. Weiterreichende Vorstellung von hochschuli-
scher Lehre und wissenschaftlichen Arbeitsweisen sind bei den Befragten aber kaum oder nur 
rudimentär vorhanden, wohl auch, weil der Großteil der Befragten aus nicht-akademischen El-
ternhäusern stammt. Anders als es dem gymnasialen Bildungsauftrag entspricht, hatte die große 
Mehrzahl der nicht-traditionellen Studierenden mit Wissenschaft in der gesamten Bildungs- 
und Berufsbiografie bislang kaum Berührung. Frau H043 beschreibt, aufgrund des begrenzten 
Wissens über die Institution, naiv mit den Vorstellungen von Hochschule im Entscheidungs-
prozess umgegangen zu sein: 
Ich glaube, ich bin da recht naiv rangegangen, dadurch, dass ich auch keine Kollegen oder 
Freunde hatte, die ja alle genauso alt waren wie ich, aber da schon im Beruf waren, dass ich mich 
da hätte jetzt groß austauschen können, was auf mich zukommt oder wie meine Vorstellungen sind. 
Natürlich habe ich darüber nachgedacht, aber ich habe das schon etwas auf mich zukommen lassen 
einfach. Also ich habe mich schon auch mit der Studienordnung auseinandergesetzt, aber damit 
konnte ich auch nicht viel anfangen. Und auch mit dem bürokratischen Deutsch dann, und gerade 
wenn man keine Vorstellung hat. (…). Deswegen war da jetzt nicht groß eine Erwartungshaltung 
oder wie ich mir irgendetwas vorgestellt habe. Nee, ich bin da eigentlich recht naiv drauf zuge-
gangen. (H043, W3, 164) 
Vor diesem Hintergrund kann im Entscheidungsprozess nur vage beurteilt werden, auf wel-
chem Niveau welche Anforderungen zu erfüllen sind, um einen Studienerfolg zu erzielen:  
Also ich muss sagen, ich hatte eigentlich gar keine Vorstellungen. Also ich hab mir da irgendwie 
gar keine Vorstellungen gemacht. (M287, W1, 43) 
Den Befragten fällt es eher schwer, sowohl die Anforderungen des Studiums als auch ihre da-





dass die beruflich Qualifizierten mit dem Übergang in die Hochschule ein ihnen bis dato gänz-
lich unbekanntes soziales Feld fokussieren, auf das sie aufgrund des fehlenden Abiturs, der 
oftmals weit zurückliegenden Erfahrungen aus formalen Lernsettings und einer vor-akademi-
schen Sozialisation, die nicht auf Hochschule abzielte, wenig Anhaltspunkte für eine realisti-
sche Einschätzung haben. Ein Szenario, das Studium womöglich nicht zu bewältigen, wird von 
den allermeisten Studierenden daher nicht in Gänze ausgeschlossen. Schulenberg et al. (1986) 
markieren in ihrer Studie ähnliche Befunde als anhaltende Schultraumata, die als Hemmschuh 
im Entscheidungsprozess wirksam sind. In den folgenden Beispielen wird ein ebensolcher di-
rekter Zusammenhang zum nicht erworbenen Abitur hergestellt. Vor den Hintergründen ihrer 
Bildungsbiografie können Herr E248 und Frau HG02 kaum einschätzen, was ihnen ein Studium 
abverlangen wird und ob sie die Anforderungen tatsächlich bewältigen werden.  
Ja, man hat – ich habe für die Entscheidung deswegen auch ziemlich lange gebraucht, bis ich 
tatsächlich gesagt habe, okay, ich möchte das wirklich machen, weil – auch ob ich es schaffe über-
haupt. Die erste Frage war, würde ich es tatsächlich schaffen und ist es zu schaffen ohne Abitur. 
(E248, W1, 73) 
Man hat kein Abitur. Das heißt, da sind vielleicht auch noch gewisse Wissenslücken oder gewisse 
Strategien, die man noch erst gar nicht entwickelt hat, was das Lernen angeht. Das sind so ver-
schiedene Aspekte, die man irgendwie zusammenführen muss und sich auch gut überlegen muss, 
wie verteilt man seine Zeit und Energie, dass man das Optimum rausholt? (…) Und da muss man 
sich halt überlegen wie weit möchte man tatsächlich wofür gehen? (HG02, W4, 106) 
Andere Befragte verweisen eher allgemeiner auf den Umstand, bereits über einen längeren Zeit-
raum nicht mehr an institutionalisierten Lernsettings partizipiert gehabt zu haben. Lernprakti-
ken und -strategien sind vor diesem Hintergrund nicht mehr präsent und müssen neu bzw. wie-
der erlernt werden. Frau F311 benennt im Rahmen ihres Entscheidungsprozesses Befürchtun-
gen, ihre persönlichen Voraussetzungen könnten womöglich für die Bewältigung eines Hoch-
schulstudiums nicht genügen. Diese Verunsicherung hätte sie beinahe vom Studium abgehal-
ten. 
Dagegen sprach in den Jahren davor eigentlich weniger rationale Gründe, sondern mehr irratio-
nale Sachen. Ich hatte so ein bisschen Angst vor Studieren und dachte auch nicht so, dass ich die 





Eine starke Verunsicherung ist in diesem Zusammenhang hinsichtlich der Einschätzung der 
mathematischen und fremdsprachlichen Kompetenzen auszumachen. Diese Befunde werden 
auch durch Auswertungen von NEPS-Daten (Wolter et al. 2014) bestätigt. Hier zeigt sich, dass 
nicht-traditionelle Studierende ihren Kenntnisstand vor Studienbeginn in wichtigen Grundla-
genfächern (Mathematik, Deutsch, Englisch) zu Beginn des Studiums geringer einschätzen als 
beispielsweise Abiturient(inn)en.  
6.5.4 Entscheidungsheuristiken als Lösungen von Ambiguitäten  
Die vorangegangenen Abschnitte haben dargelegt, dass die Befragten im Rahmen ihrer Ent-
scheidung zwar antizipierte Nutzen- und Kostenaspekte in ihre Überlegungen mit einbeziehen, 
die Wahrscheinlichkeit ihres persönlichen Erfolgs im Studium aber nur unter erheblicher Un-
sicherheit voraussagen können. Wie sind nun aber Studienentscheidungen angesichts der Un-
sicherheit der Erfolgswahrscheinlich zustande gekommen? Viele Befragte greifen hier auf kog-
nitive Heuristiken (Gigerenzer/Brighton 2009) zurück. Diese Heuristiken sind individuelle 
Konstruktionsleistungen, die den Entscheidungsprozess vereinfachen und erleichtern. Gemeint 
sind damit sogenannte Faustregeln, die die Befragten einsetzen, um unter der Ausblendung von 
Unsicherheit und Ambiguitäten (hier vor allem die Anforderungen des Hochschulstudiums und 
deren individuelle Bewältigung) eine für sich kognitiv vertretbare Entscheidung zu treffen. Auf 
diese Weise stellten individuelle Heuristiken geeignete Hilfsmittel dar, die Studienentschei-
dung unter der Reduktion von Komplexität nachvollziehbar machen. Dieserart setzt sich bei-
spielsweise Frau H043 mit ihrem antizipierten Studium auseinander:  
Wie gesagt, lache ich auch heute noch ein bisschen über mich, wie ich da einfach, na ja, ich wusste, 
ich habe nicht viel zu verlieren. Ich glaube, das hat es mir leichtgemacht. Wie gesagt mit der Aus-
bildung im Hinterkopf – und ja auch mit der Stütze von meinem Freund und meiner Schwester 
wusste ich, viel kann jetzt nicht passieren. Du hast auf jeden Fall deine sozialen Netze und auch – 
ja finanziell falls etwas schiefgehen sollte. Das war so ein kleines Experiment, sage ich mal, aus 
dem etwas Gutes geworden ist (lacht). (H043, W3, 164) 
Indem sie sich durch eigene Heuristiken vom rationalen Entscheidungsprozess löst, erzielt sie 





H043 gleich mehrere solcher Faustregeln, die ihr die nötige Sicherheit (viel kann jetzt nicht 
passieren) für ihre Entscheidung suggerieren:   
• Ausbildung im Hinterkopf,  
• soziale Netzwerke,  
• Studium als kleines Experiment. 
Aus dem Interviewmaterial konnten folgende drei Entscheidungsheuristiken identifiziert wer-
den, die im Rahmen von Studienentscheidungen fallübergreifend wirksam waren: 
• „Weiches Polster“ – die Rückkehroption in den Ausbildungsberuf  
Der Ausbildungsberuf steht bei vielen Befragten als eine zentrale Ressource. Er stiftet im Ent-
scheidungsprozess Rückhalt und suggeriert die notwendige Sicherheit, im Fall eines Studien-
abbruchs in den erlernten Beruf zurückkehren zu können. In diesem Sinne stellt er eine Art 
„weiches Polster“ bereit, das bei einem Scheitern im Studium auffängt. Sollten also die Anfor-
derungen in der Hochschule aus irgendeinem Grund nicht bewältigt werden, ist die Fallhöhe 
aus Sicht der Befragten nicht hoch, da man dann eben in die gleiche Berufsposition wieder 
einsteigen wird, die man für das Studium zuvor aufgegeben hat. Die meisten Befragten sind 
sich der Realisierung ihrer Berufsrückkehr mehr oder minder sicher. Sorgen, dass man sich 
durch den (zeitweiligen) Ausstieg den Wiedereinstig in den Beruf verbauen könnte, lassen sich 
nicht finden.   
Die Heuristik einer problemlosen Berufsrückkehr findet sich beispielsweise bei Frau E246. Ihr 
Ausbildungsberuf der medizinisch-technischen Laborassistentin steht im Rahmen ihrer Ent-
scheidung als eine persönliche Absicherung, die es ihr offenhält, im Fall von nicht bestanden 
Prüfungen jederzeit wieder zurück wechseln zu können. Dies wurde ihr sogar vom Arbeitgeber 
zugesagt. Die Befragte hatte schon lange über ein Studium nachgedacht. Aber erst die Zusiche-
rung einer Rückkehr in den Beruf hat ihr schließlich den Entschluss möglich gemacht. 
Ja. Ich habe da schon lange überlegt. Selbst, als ich angefangen bin, zu studieren, habe ich noch 
überlegt. Aber dann habe ich mir gedacht, wenn es mit den Prüfungen klappt, dann bleibe ich, 
wenn es irgendwie nicht klappt (lachend), dann gehe ich zurück ins Labor, weil ich kann da jeder-
zeit wieder zurückgehen. (…) Ne, ich sehe überhaupt keine Risiken. Weil ich weiß, wenn es nicht 
klappt, ich kann immer wieder ins Labor zurück. (…) Genau. Ja, meine Chefin hat gesagt, wenn es 





• Die Gewissheit, es wenigstens versucht zu haben – Nutzen der günstigen Gelegen-
heitsstruktur 
Die Öffnung der Hochschulen für beruflich Qualifizierte wird von der Befragten sehr wohl als 
günstige Gelegenheitsstruktur begriffen, die den Spielraum für persönlichen Bildungsaufstieg 
bietet und die – wenn sie denn nun schon mal geschaffen ist – individuell genutzt und ergriffen 
werden muss.    
Für mich war klar, mit eben dieser Zulassung von beruflich Qualifizierten an den Hochschulen, 
die ja genau in diesem Zeitraum stattgefunden hat, dass ich tatsächlich an die Hochschule gehen 
würde und diese Chance nutzen würde. (M199, W4, 51) 
Selbst dann, wenn die Aussicht auf Erfolg eher vage erscheint (vgl. Kapitel 6.5.3), folgen die 
Befragten hier der Handlungsmaxime, gepaart mit einer fast spielerischen Einstellung, es we-
nigstens einmal versuchen zu wollen. Schließlich möchte man sich später nicht vorwerfen müs-
sen, diese Chance nicht für sich in Anspruch genommen zu haben. 
Weil auch, ich möchte nicht mit fünfzig oder sechzig nachher sitzen und sagen, hätte ich mal. So 
einfach so diesen Versuch wagen. Ich weiß nicht, ob ich das schaffe, sage ich mal, aber ich möchte 
es einfach versuchen. (…) Ich glaube, das wichtigste ist wirklich dieses, nachher nicht dieses Ge-
fühl haben, (-) es nicht versucht zu haben. (E262, W1, 33 und 45) 
• Durch Anstrengung ans Ziel – das Vertrauen auf die eigenen Stärken 
Wie bereits dargelegt, sind sich die meisten Befragten über die Anforderungen eines Studiums 
im Prozess der Entscheidung unsicher. Zudem bestehen Zweifel darüber, ob das eigene (beruf-
liche) Portfolio an Kompetenzen ausreichend ist, um im Studium zu reüssieren (vgl. Kapitel 
6.5.3). Dieser Uneindeutigkeit setzen viele Befragte ein Selbstkonzept aus verschiedenen ext-
rafunktionalen Kompetenzen wie persönlicher Zielstrebigkeit, Disziplin und Anstrengungsbe-
reitschaft entgegen. Zudem lassen sich Selbstzuschreibungen identifizieren, aufgrund der be-
ruflichen Erfahrungen über Kompetenzen wie Organisationskompetenz, Verhandlungsge-
schick und (Lebens-)Erfahrung zu verfügen, die für die Bewältigung des Studiums als hilfreich 
angesehen werden. Mit Hilfe eines überdurchschnittlichen Aufwands für Lernaktivitäten, sowie 
Ausdauer und der Bereitschaft, auch größere persönliche Mühen auf sich zu nehmen, konstru-
ieren die Befragten für sich die Chance auf Studienerfolg. Der Glaube, durch Anstrengungsbe-





Heuristik, die suggeriert: Das Studium ist – auch ohne Abitur – für mich machbar. In diesem 
Sinne fühlt sich auch Frau E248 zu ihrer Entscheidung vor allem von der Idee ermutigt, sich in 
ihr Studium wirklich reinzuknien. Mit dieser Strategie sieht sie für sich realistische Chancen, 
das Studium zu bewältigen. 
Und da eigentlich hat jeder gesagt, wenn man am Anfang sich wirklich reinkniet, Abitur jetzt hin 
oder her, wenn man es wirklich will, dann ist es zu schaffen. Wird wahrscheinlich schwer, aber 
man könnte es packen. (E248, W1, 73). 
Mehrere Befragte bemühen in diesem Zusammenhang das sprachliche Bild, sich durchs Stu-
dium beißen zu wollen: 
Ja, dranbleiben und beißen. Also das ist halt, immer wieder aufraffen und irgendwie das Ziel sehen. 
Und sich einfach vor Augen führen, dass ist jetzt halt angefangen und dann macht man das auch 
zu Ende. Das ist eigentlich die Strategie. (K405, W3, 92). 
 
6.6 Typologische Bestimmung der Studienentscheidungen im Kontext bio-
grafischer Orientierungsmuster 
Die vorangegangenen Abschnitte konzentrierten sich auf Aspekte der Studienentscheidung, die 
fallübergreifend darlegen, wie und warum sich die Befragten für ein Studium entschieden ha-
ben. Die dabei eingenommene Perspektive orientierte sich an der jeweiligen Analysedimension 
(Analyseschritt 1a) und deren daraus induktiv entwickelten Kategorien (Analyseschritt 1b) so-
wie dem theoretischen Vorverständnis, das an das Material herangetragen wurde (Analyse-
schritt 2). Auf diese Weise konnten, bezogen auf die Gesamtheit der untersuchten Fälle, cha-
rakteristische Merkmale der Studienentscheidung herausgearbeitet werden. Die Grenzen dieser 
Vorgehensweise liegen in der Dekontextualisierung der Ergebnisse, d. h. die Ergebnisse stehen 
für sich und nicht mehr im direkten Zusammenhang mit der jeweiligen konkreten Fallge-
schichte.  
Neben den aufgezeigten typischen Merkmalen zeigt sich in den Analysen aber auch, dass die 
Studienentscheidungen in höchst unterschiedliche, komplexe und vielschichtige Biografien 





auf die Differenzen innerhalb der Untersuchungsgruppe, fragt nach Unterschieden und Ähn-
lichkeiten der einzelnen Fallgeschichten. Die im nun folgenden Kapitel vorgeschlagene Typo-
logie (Kelle 1999, vgl. Kapitel 5.5.3 /Analyseschritt 3) möchte nicht weniger als die Sensibilität 
für die biografischen Unterschiede der befragten nicht-traditionellen Studierenden erhöhen und 
gleichsam einer allzu plakativen Sichtweise auf den Untersuchungsgegenstand Vorschub leis-
ten. Dabei muss den biografischen Kontexten der Einzelfälle Raum gegeben werden. Im Fokus 
steht das Verstehen-Wollen der biografischen Orientierungen der Befragten und daran anknüp-
fend die Frage, wie die Studienentscheidung in den biografischen Kontext von den Befragten 
eingeordnet wird (ähnlich Alheit et al. 2008). Es wurde keine im engen Sinne biografische 
Fallrekonstruktion (z. B. Fischer-Rosenthal/Rosenthal 1997) angestrebt, denn diese würde eine 
weitaus tieferschürfende Darstellung des bisherigen Lebensverlaufs in seiner chronologischen 
Detailliertheit und die Entschlüsselung von Zusammenhängen erlebter und erzählter Lebensge-
schichte auf einem weitaus umfangreicheren Genauigkeitsniveau einfordern. Vielmehr war das 
übergreifende Analyseziel, die für die Studienentscheidung relevanten biografischen Orientie-
rungen zu bestimmen. Es handelt sich also nicht um biografische Typen, sondern, bezogen auf 
die Fragestellung, um eine reine Typologie der Studienentscheidung im Kontext ihrer biografi-
schen Orientierungsmuster.   
6.6.1 Merkmalsraum 
„Jede Typologie ist das Ergebnis eines Gruppierungsprozesses, bei dem ein Objektbereich an-
hand eines oder mehrerer Merkmale in Gruppen bzw. Typen eingeteilt wird, so daß sich die 
Elemente innerhalb eines Typus möglichst ähnlich sind (innere Homogenität) und sich die Ty-
pen voneinander möglichst stark unterscheiden (externe Heterogenität)“ (Kelle 1999, S. 27). 
Der nachfolgend dargestellten Typologie liegt ein Merkmalsraum zugrunde, der zunächst in-
duktiv anhand weniger kontrastiver Fälle entwickelt und schließlich auf sämtliche Fälle ange-
wandt wurde. Wie die nachfolgende Abbildung zeigt, wird der Merkmalsraum durch die beiden 
Dimensionen biografische Einbettung der Studienphase sowie Bedeutung der Erwerbsarbeit 
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Abbildung 5: Merkmalsraum einer typologischen Bestimmung der Studienentscheidung im Kontext biografischer Orientie-
rungsmuster 
 
Biografische Einbettung der Studienphase 
Kapitel 4.4.2 hat bereits  theoretisch aufgezeigt, dass Studienentscheidungen aus einer biogra-
fieorientierten Perspektive keine isolierten und situativ abgrenzbaren Ereignisse für Individuen 
darstellen sondern in einen biografischen Gesamtzusammenhang (Dausien 2014) bzw. in indi-
viduelle Lebensplanungen (Geissler/Oechsle 1996) eingebunden sind. Mit dieser Merkmalsdi-
mension wird das Problem erfasst, wie die biografische Sequenz des Hochschulstudiums von 
den Befragten in ihrer biografischen Gesamtperspektive bearbeitet wird. Kapitel 6.4 hat voran-
gehend dargestellt, wie die nicht-traditionellen Studierenden im Rahmen ihrer Studienentschei-
dung eine Passungsleistung in Bezug auf den institutionalisierten standardisierten Lebenslauf 
herstellen. An dieser Stelle wird nun die Frage gestellt, wie die Studienphase in die eigene 
Biografie eingeordnet wird. Einen theoretischen Rahmen bildet hier die Annahme biografischer 
Selbststeuerung, also einer komplexen Handlungskompetenz der Befragten, verschiedene Le-
bensbereiche durch eigene Strukturierungsleistung zu vermitteln und aufeinander zu beziehen 





Über die subjektiven Sinnzuschreibungen auf den eigenen Lebenslauf und seine Etappen lassen 
sich aus biografischer Perspektive Studienentscheidungen im Gesamtzusammenhang erschlie-
ßen und verstehen. Der Fokus der Analyse lag hier auf all jenen Beschreibungen, die die Stu-
dienphase ins Bezugsfeld biografischer Vergangenheit, den Bedingungen der Gegenwart und 
der antizipierten persönlichen Zukunft rückten. Von Interesse waren also sämtliche retrospek-
tive und in die Zukunft gerichtete Formen bedeutungsordnender oder sinnherstellender Leis-
tungen des Subjekts in der Ausrichtung auf das eigene Leben und dessen Gestaltung (vgl. Ma-
rotzki 2015, Dausien 2014, Alheit/Dausien 1985). Wie die Betrachtung zeigt, wird die Ent-
scheidung aus dem Beruf heraus in ein Hochschulstudium zu wechseln, vor dem Hintergrund 
der unterschiedlichen Perspektiven lebensgeschichtlicher (beruflicher) Entwicklung individuell 
variierend bearbeitet und thematisiert. Im Ergebnis kristallisieren sich zwei zentrale Merkmals-
ausprägungen heraus: 
• anschlussfähig 
Befragte, die ihre Studienphase anschlussfähig in den biografischen Gesamtzusammenhang 
einbetten, stellen eine Art roten Faden zwischen ihrer vor-akademischen Biografie und ihrer 
Studienphase her. Das Studium soll demnach einen Prozess fortschreiben, der bereits berufsbi-
ografisch angelegt ist. Die Studienentscheidung selbst wird daher nicht als biografischer Wen-
depunkt, sondern als lineare Entwicklungsstufe eingeordnet. Die Befragten verweisen in ihren 
Erzählungen auf subjektiv nachvollziehbare Stringenzen oder inhaltlich harmonische biografi-
sche Zusammenhänge. In diesem Sinne wird das Studium nicht als eigenständige oder gar mit 
der Vergangenheit unverbundene Lebensphase konnotiert, sondern in einen berufsbiografi-
schen Entwicklungsprozess, der längst begonnen hat, eingefügt. 
• fragmentarisch 
Im Gegensatz zur anschlussfähigen biografischen Einordnung der Studienphase werden bei der 
Merkmalsausprägung fragmentarisch vor-akademische Werdegänge nicht als Ressource für die 
Studienphase thematisiert. Hier steht das Studium vielmehr als biografische Trennlinie zur vo-
rangegangenen Episode. Brüche werden in diesem Zusammenhang sowohl als selbst initiierte 





als auch als Folge externer Umstände (Ende der Zeit als Berufssoldat, Insolvenz des Arbeitge-
bers) beschrieben, in deren Konsequenz die Befragten einen Bruch bearbeiten müssen. Die Be-
fragten verweisen in ihren Erzählungen auf den Neubeginn oder machen deutlich, eine voran-
gegangene Lebensphase abgeschlossen zu haben. 
Bedeutung der Erwerbsarbeit im biografischen Gestaltungsentwurf 
Die Erwerbsarbeit kann unterschiedliche Semantiken in biografischen Gestaltungsentwürfen 
aufweisen. Das Merkmal fokussiert auf den Bedeutungsgehalt von Erwerbsarbeit aus Sicht der 
Befragten. Der Fokus liegt auf all jenen Aussagen, die Zielvorstellungen und Konzepte zur 
eigenen Biografie enthalten. Die Analyse knüpfte hier an eine theoretische Vorannahme, wo-
nach die Entwicklung von handlungsleitenden Orientierungen gegenüber Erwerbsarbeit eine 
spezifische Konstruktionsleistung darstellt (vgl. Kapitel 4.4.2). Diese umfasst „nicht nur die 
individuelle Entwicklung von Orientierungen gegenüber Erwerbsarbeit, sie ist zugleich die 
Konstruktion neuer, kultureller Modelle für die Relation zwischen Erwerbsarbeit und privatem 
Lebensbereich“ (Oechsle 1995, S. 7). 
In den Interviews wurde beispielsweise gefragt, wie sich die Befragten ihr Leben in zehn oder 
zwanzig Jahren vorstellen und mit welcher Haltung sie dann womöglich auf ihre Studienent-
scheidung zurückblicken werden. In sämtlichen Erzählungen wird die Erwerbsarbeit, sowohl 
bezogen auf die vor-akademische Phase als auch in Hinblick auf mögliche Anschlüsse an die 
Studienphase, thematisiert. Der Stellenwert, den Erwerbsarbeit dabei in den biografischen Ge-
staltungsentwürfen einnimmt, ist recht unterschiedlich. Analytisch lassen sich zwei zentrale 
Bedeutungsdimensionen der Erwerbsarbeit ablesen:  
• Erwerbsarbeit als Identität 
Bei dieser Merkmalsausprägung bildet die Erwerbsarbeit eine wegweisende Ressource des bi-
ografischen Selbstkonzepts und ist Referenzrahmen für fast alle biografischen Entscheidungen 
und Zielperspektiven. Charakteristisch ist beispielsweise, dass die dem Beruf zugewiesenen 
Bedeutungen über das zu erzielende Einkommen und die antizipierten Anforderungen an Arbeit 
hinausgehen. Die berufliche Karriere und die ständige Weiterentwicklung sind vielmehr integ-
raler Bestandteil biografischer Orientierungen und Quelle von subjektiver Sinnsuche, Erfüllung 





dem Leitbild einer beruflich orientierten Persönlichkeitsentwicklung und knüpfen folglich weit-
reichende subjektbezogene Ansprüche an ihre Karriere und berufliche Tätigkeit. Sie themati-
sieren die Erwerbsarbeit für sich als die zentrale biografisch-vertikale Dimension ihrer persön-
lichen Identität (Goffman 2003, vgl. Kapitel 4.2.2) in ihren biografischen Gestaltungsentwür-
fen. Erwerbsarbeit schafft Identifikation, Einzigartigkeit und Distinktion. Außerberufliche oder 
familienbezogene Relevanzsetzungen kommen in den Zukunftsentwürfen nur marginal vor o-
der aber sie werden absichtlich, zumindest temporär, hinter die Zentralität der Erwerbskarriere 
zurückgestellt. 
• Erwerbsarbeit als Passung 
Diese Merkmalsausprägung umfasst biografische Gestaltungsentwürfe, die nicht primär er-
werbsarbeitsbasiert sind, sondern die Relation zwischen dem Feld der Erwerbsarbeit und den 
außerberuflichen Feldern thematisieren. Erwerbsarbeit wird rückgebunden an die private Le-
benswelt. Themen wie persönliche Entfaltung, Familie und Freizeitaktivitäten bilden neben 
dem Beruf den Referenzrahmen für biografische Entscheidungen. Die beruflichen Entwürfe 
stehen prinzipiell im Kontext der privaten Ansprüche und sollen auf diese abgestimmt sein oder 
mit diesen ausbalanciert werden. Dabei stellen die Befragten hier vor allem die widersprüchli-
chen Anforderungen von beruflichem und privatem Lebensbereich heraus, die aufeinander be-
zogen werden müssen. Dementsprechend orientieren sie sich in erster Linie an Konstellationen 
der Passung. Berufliche Sicherheit, Konstanz und Planbarkeit werden gewichtiger eingeschätzt 
als die Ausschöpfung aller Karriereoptionen. Die Befragten zielen auf die mitunter schwer zu 
vereinbarenden sozial-horizontalen Identitätsaspekte unterschiedlicher sozialer Felder (Goff-
man 2003, vgl. Kapitel 4.2.2) in ihren biografischen Gestaltungsentwürfen ab. 
Auf der Grundlage des Merkmalsraums können vier intern jeweils konsistente Typen von Ent-
scheider(inne)n vor dem Hintergrund ihrer individuellen biografischen Gestaltungslogiken her-
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Abbildung 6: Typologie - Studienentscheidungen im Kontext biografischer Orientierungsmuster 
 
Die Darstellung der einzelnen Typen erfolgt in den nachstehenden vier Abschnitten. Zunächst 
wird der jeweilige Typ in seiner abstrahierten Form veranschaulicht und anschließend anhand 
der Beschreibung eines ausgewählten Falls, der als so genannter Ankerfall einen Typus verkör-
pert, exemplifiziert – selbstverständlich nicht vollständig, sondern lediglich anhand selektiver 
Schlüsselsequenzen. Der Längsschnittcharakter der Studie macht es möglich, an dieser Stelle 
nicht nur die Studienentscheidungen der ausgewählten Fälle zu rekonstruieren, sondern auch 
nachzuzeichnen, wie sich der Studienverlauf über die einzelnen Zeitpunkte hinweg gestaltet 
hat. Darüber hinaus kann gezeigt werden, wie die Befragten zu den späteren Befragungszeit-
punkten retrospektiv auf ihre getroffene Studienentscheidung blicken – ob sie also beispiels-
weise die Richtigkeit der Entscheidung für sich konsolidieren oder vielleicht selbstkritisch hin-
terfragen.  
Zur besseren Vergleichbarkeit der Einzelfallbeschreibung werden jeweils Fallbeschreibungen 






6.6.2 Selbstoptimierer(in) – karriereorientierter Aufstieg und Wettbewerb 
Dieser Typus ordnet die Studienphase als anschlussfähig zur vor-akademischen Biografie ein. 
Sein biografischer Plan zentriert sich um das Thema Erwerbsarbeit. Darauf bezogen folgt die 
Studienentscheidung einem Gestaltungsprinzip der Selbstoptimierung mit dem langfristigen 
Entwurf eines kontinuierlichen beruflichen Aufstiegs im Spannungsfeld der sich ständig wan-
delnden Arbeitsmarktanforderungen. Handlungsleitend ist das Narrativ, ein akademischer Ab-
schluss sei mittlerweile grundlegende formale Voraussetzung, um berufliche Karrieren erfolg-
reich zu verwirklichen. 
Die Studienentscheidung ist in diesem Sinne hochgradig aufstiegs- und abschlusszentriert. An-
gestrebt werden anspruchsvolle autonomieorientierte berufliche (Führungs-)Positionen, von 
denen sich die Befragten nicht ausschließlich ein höheres Einkommen, sondern auch einen nach 
außen sichtbaren Statusgewinn (berufliche Anerkennung, gesellschaftliches Prestige) erhoffen. 
Dabei stellt sich dieser Typus in eine Art meritokratisch orientierten Wettbewerb. In seiner 
Auffassung stehen eigene Anstrengung und Leistungsperformanz in direktem Zusammenhang 
mit beruflichem Erfolg. Er will durch sein Studium zu Arbeitskolleg(inn)en aufschließen oder 
– im Idealfall – noch besser als die Mitstreiter(innen) qualifiziert sein. Der Studienabschluss 
wird in dieser Denkweise durchaus auch als Distinktionsmittel im Wettstreit um prestigeträch-
tige und privilegierte berufliche Positionen eingeordnet. Dabei ist der Typus auf die Sichtbar-
keit seiner Bemühungen fokussiert. Er möchte herausragen und persönliche Bildungserfolge 
als Signale nach außen setzen. 
Dem Ausbildungsberuf schloss sich typischerweise bereits in der vor-akademischen Phase ein 
strategischer Karrierepfad (innerbetriebliche Aufstiege, Weiterbildungen, Arbeitgeberwechsel 
etc.) an. Die gesamte Sequenz steht nunmehr als stabiles berufsbiografisches Fundament. Die 
Idee, möglichst nahtlos und verzahnt an diese vorhandenen beruflichen Qualifizierungen ein 
individuelles Kompetenzprofil fortzuschreiben ist die Triebfeder des Handelns. Somit reiht sich 
die Studienphase in ein Muster des sukzessiven Erwerbes von Qualifikationen ein, die alle an 
jeweils vorangegangene berufliche Karriereschritte anknüpfen und denen nach Erlangung des 
Studienziels ggf. noch weitere Bildungsetappen zu ergänzen sind.  
Befragte, die diesem Typus zugeordnet wurden, sind zum Zeitpunkt der Studienentscheidung 





offene und vielfältige berufliche Handlungs- und Gestaltungsspielräume, die sich ihres Erach-
tens durch den formalen Studienabschluss spürbar steigern werden. In diesem Zusammenhang 
wird eine eher langfristige Orientierung verfolgt, die in kleinere konsekutive Karriereschritte 
unterteilt ist.   
Auffällig ist, dass Befragte, die diesem Typus zugeordnet wurden, stärker als die anderen Be-
fragten die eigene herkunftsbedingte Benachteiligung von Bildungschancen thematisieren, von 
der sie sich – auch durch das Studium – proaktiv weiter emanzipieren wollen. Im biografischen 
Verlauf hat sich ein Selbstbild aufgeschichtet, im Leben härter gearbeitet und gekämpft zu ha-
ben als andere. Bestleistungen, Ausdauer und ein Höchstmaß an Anstrengungsbereitschaft sind 
aus Sicht der Befragten wichtige Faktoren, die den beruflichen Erfolg (trotz sozialer Benach-
teiligung) möglich machen können.  Mit dieser Strategie waren die Befragten bislang durchaus 
beruflich erfolgreich, was wiederum Antrieb für weiterreichende Karrierebestrebungen war. 
Die Befragten attestieren sich einen disziplinierten oder gar asketischen Lebensstil. Unter der 
fortwährenden Bemühung einer kontinuierlichen Karriereentwicklung werden mitunter private 
Ansprüche aufgeschoben. Die zentrale Zielperspektive (zumindest während des Studiums) fo-
kussiert sich ohne größere Kompromisse auf den beruflichen Erfolg.  
Im beruflichen Verlauf hat sich vor allem die persönliche Kompetenz entwickelt, antizipato-
risch die Anforderungen des Beschäftigungssystems für sich zu erkennen und daraus strategisch 
die notwenigen Handlungskonsequenzen abzuleiten. Daraus macht sich der Typus die Grund-
haltung zu eigen, das eigene Humankapital mit Blick in die Gegenwart und Zukunft möglichst 
optimierend auszurichten und aufzustellen. In diesem Sinne steht die Studienzeit prinzipiell als 
Investition in die persönliche Zukunft. Anknüpfungspunkte zum in der Literatur beschriebenen 
Typus des Arbeitskraftunternehmers (Voß/Pongartz 1998) lassen sich in allen hier zugeordne-
ten Fällen identifizieren. 
• Fallbeschreibung Frau HG02: „Das Zertifikat und dann die ganzen Optionen ha-
ben“  
Exemplarisch für den Typus Selbstoptimierer(in) steht der Fall Frau HG02. Sie beschreibt sich 
als eine strebsame, zupackende und karriereorientierte Person, die sich von ihrer mit keinen 





(…) also ich gehöre jetzt nicht unbedingt zu dem Typ Arbeitskraft, die sich zurücklehnt und gerne 
Däumchen dreht, sondern ich packe schon gerne an und ich habe auch – ich möchte auch eine 
Herausforderung haben und ich habe weniger ein Problem damit gehabt, neue Aufgaben zu be-
kommen. (HG02, W3, 12) 
Sie wächst in Süddeutschland auf. Ihre Kindheit beschreibt sie als Aufwachsen unter sehr ein-
fachen materiellen Verhältnissen in einer Gastarbeiterfamilie. Die Mutter hat keinen Schulab-
schluss, der Vater hat die einfachste Schulform im Herkunftsland abgeschlossen. Soweit sich 
Frau HG02 erinnern kann, orientierte sich die Familie am schnellen Geldverdienen und an tra-
ditionellen Geschlechterrollen. Bildung wurde hingegen wenig Bedeutung zugeschrieben.   
Naja, wissen sie, mit meinen Eltern – bei meinen Eltern war das so: ich bin ein Gastarbeiterkind. 
Das kommt dann nochmal hinzu. Das ist – egal. Bei meinen Eltern war das so: ja, Hauptsache du 
hast einen Schulabschluss. Hauptsache du machst dann irgendwie einen soliden Beruf. Und im 
Vordergrund stand für meine Eltern: heiraten, Kinderkriegen. Fertig. So. Meine Eltern waren nicht 
– haben nicht mal ansatzweise daran gedacht, dass ich mal irgendwie studiere oder Ärztin werde 
oder – ne, was eben so viele Eltern haben. Das war bei uns gar nicht Thema. Thema war: mach' 
einfach was Solides. Bei meinem Vater stand im Vordergrund, Hauptsache du fängst an so schnell 
wie möglich Geld zu verdienen und ich habe dich von der Backe, so auf die Art. (HG02, W4, 217) 
Ihren Migrationshintergrund beschreibt sie aus einer Defizitperspektive. So habe sie es von 
vorn herein schwerer gehabt als ihre Klassenkamerad(inn)en, und sie fühle sich an der Teilhabe 
von Bildungschance benachteiligt. Doch schon in ihrer Schulzeit will sie sich mit dieser ver-
meintlich vorgezeichneten Biografie nicht abfinden. Schon in der Schulzeit habe sie einen an-
deren Anspruch an ihre Entwicklung und ihre Zukunft gehabt. 
(…) ich habe ja auch noch einen Migrationshintergrund und ich habe auch ein entsprechendes 
soziales Umfeld gehabt, in dem ich groß geworden bin. (…) Es ist schwierig. Einerseits Gastarbei-
terkind zu sein und andererseits aber auch einen anderen Anspruch zu haben, weil viele Gastar-
beiterkinder, in Anführungszeichen, für gewöhnlich einen anderen Bildungsgrad haben. (HG02, 
W3, 40) 
Dabei waren es vor allem signifikante Andere außerhalb der Familie (vgl. Kapitel 6.1.5), die 





sammelt sie wichtige Erfahrungen, die es ihr ermöglichen, sich nicht an der Wahl des herkunfts-
bedingten Schicksals (Bourdieu 2001) zu orientieren, sondern eigene (emanzipative) Lebens-
entwürfe zu entwickeln. 
Ich habe, wie ich finde, sehr viel Glück gehabt in dem Sinne, dass mich immer wieder Leute unter 
ihre Fittiche genommen haben. Und ich so Impulse bekommen habe, die mich dazu motiviert haben 
voranzukommen, mich zu verändern, Dinge auszuprobieren. Auch an meinem Selbstbewusstsein so 
ein bisschen arbeiten zu können. Sei es jetzt durch, keine Ahnung, ich war halt als Kind schon sehr 
sportlich und dann kam irgendwann halt mal ein Trainer an, hat mich da aufgegabelt von dem 
Sportplatz und hat gemeint "Hey, komm doch mal ins Training." Und aus einem "Komm doch mal 
ins Training" wurde halt dann irgendwie so eine halbprofessionelle Sportlergeschichte daraus. 
Das entwickelt sich halt. Einfach diese Impulse von außen. Und da habe ich einfach sehr viel Glück 
gehabt, dass mich immer wieder Leute so ein bisschen an die Hand genommen haben und mich so 
ein bisschen rausgezogen haben. Das ist der eine Punkt und der andere Punkt, ich (-) habe schon 
als Kind schon sehr früh gemerkt, was ich haben möchte und was ich nicht haben möchte in meinem 
Leben. Und da war ich mir auch nicht zu schade irgendwie, sehr hart dafür zu arbeiten. (HG02, 
W3, 44). 
Auf der Grundlage dieser Erfahrungen manifestiert sich bei der Befragten schon früh das Ziel 
des sozialen Aufstiegs. Bereits in dieser Lebensphase ist ihr klar, dass beruflicher Erfolg, be-
dingt durch ihre soziale Herkunft, nur mit eigener Anstrengung und Durchsetzungskraft erreicht 
werden kann.  
In der Grundschule erbringt Frau HG02 zwar recht gute Leistungen, doch genügen diese aus 
Sicht ihrer Lehrerin für einen Übergang aufs Gymnasium nicht aus. Vor allem ihre Deutsch-
kenntnisse sind zu diesem Zeitpunkt noch lückenhaft. Der mittlere Bildungsweg scheint auch 
ganz im Sinne der Eltern zu sein, deren Orientierung eher im Materiellen liegt. Die Bedeutung 
von schulischem Erfolg erscheint ihnen hingegen nachrangig. Da Frau HG02 aber schon zu 
diesem Zeitpunkt für sich höhere Bildungsansprüche anmeldet, gelingt es ihr, ihren Eltern den 
Übergang aufs Gymnasium nach längerer Auseinandersetzung abzutrotzen. 
Also ich kann mich noch ganz genau erinnern wie ich auf das Gymnasium gekommen bin, das war 
ein richtiger Kampf. Ich hatte die Noten, das war kein Thema und es hieß immer, nee, komm, Re-
alschule reicht doch. (HG02, W3, 44) 
Der Übergang aufs Gymnasium gelingt Frau HG02 zunächst recht erfolgreich. Bis etwa zur 





Phase der Adoleszenz sinkt ihr Interesse an Schule, was sich schlagartig in den Zensuren nie-
derschlägt. So muss Frau HG02 nach der 10. Klasse das Gymnasium verlassen. Wie der Groß-
teil der Befragten beschreibt auch sie den anschließenden Berufswahlprozess als weitestgehend 
deterministisch und biografisch wenig reflektiert (vgl. Kapitel 6.1.3). Von einer Freundin er-
fährt sie von der Möglichkeit einer verkürzten Ausbildung (zwei statt drei Jahre) zur Fremd-
sprachenkorrespondentin, für die sie sich kurzerhand entscheidet.  
Und die Ausbildung, die ich dann nach der 10. Klasse-Gym gemacht habe, habe ich eigentlich auch 
gar nicht so aktiv (-) ich weiß gar nicht, wie ich das sagen soll. Ich habe einen Anruf von einer 
Schulfreundin gekriegt und die so "Hey, ich habe da irgendwas gelesen in der Zeitung, da gibt es 
so eine Fremdsprachenschule, kannst eine Ausbildung in zwei Jahren machen." Da habe ich mir 
gedacht, okay, Sprachen, cool, kann ich, nur zwei Jahre, nicht drei, cool, um ein Jahr verkürzt, 
kann ich, okay, machen wir. (HG02, W3, 246) 
Nach absolvierter beruflicher Ausbildung durchläuft Frau HG02 mehrere berufliche Stationen. 
Wechsel leitet sie jeweils nach spätestens drei Jahren proaktiv ein. Gründe der Wechsel sind 
jeweils die limitierten beruflichen Aufstiegs- und Entwicklungsmöglichkeiten und zudem eine 
sich einstellende Monotonie und allgemeine Unzufriedenheit bei der Arbeit.  
(…) irgendwie bist du immer unzufrieden. Ich habe es nie länger als drei Jahre bei einem Unter-
nehmen ausgehalten. Irgendwann ist nun mal so ein Punkt da, wo man merkt, okay, man kommt 
halt irgendwie nicht weiter und wenn man aufsteigen möchte oder mehr Verantwortung haben 
möchte (…) (HG02, W3, 8) 
Besondere Diskrepanzerfahrungen stellen für sie Situationen dar, in denen sie auch Aufgaben 
ihrer Vorgesetzten erfolgreich übernimmt, dafür jedoch keine Anerkennung erhält.  
Aber ich stand dann irgendwann mal da und habe gedacht, ok gut, jetzt machst du die Arbeit von 
deinem Vorgesetzten, du gehst mit einem Hungerlohn nachhause und der holt sich die Lorbeeren. 
(-) Und dann denkt man sich irgendwann mal schon, warum soll ich mir das antun? Ich mache 
doch den Job, warum soll ich nicht auch die Entlohnung dafür bekommen?  (HG02, 12, W3) 
So will sie ihre Lebenszeit nicht in aussichtslosen beruflichen Positionen verschwenden, son-
dern mit Blick auf ihr Lebensziel optimal nutzen, wobei die Befragte hier ganz und gar auf 





Weil ich mir dachte, okay, ich habe nur diese Lebenszeit und diese möchte ich auch gut nutzen. 
(HG02, W3, 12) 
Im Zuge ihrer Strebungen um beruflichen Aufstieg und Anerkennung reift in ihr die Überzeu-
gung, dass es ohne einen akademischen Abschluss in ihrer Karriere nicht weiter nach oben 
gehen wird. Diese Erkenntnis löst in ihr zunächst eine Diskrepanz aus, aus der der Studien-
wunsch als Lösung hervorgeht. An gleich mehreren Stellen der Interviews spricht Frau HG02 
in diesem Zusammenhang von Leidensdruck und Frustrationsgrenze, was sie als ursächlich 
hinsichtlich ihrer Studienentscheidung erachtet. Sehr deutlich wird an dieser Stelle ihr instru-
mentelles und an formaler Selbstoptimierung ausgerichtetes Studieninteresse. Sie orientiert sich 
am Narrativ des Studienabschlusses als Eintrittskarte in das von ihr avisierte berufliche Level 
und richtet daran die eigene Optimierungsstrategie aus (dann hole ich mir eben den Wisch, den 
ich anscheinend unbedingt brauche). Darüber hinaus zeigt sich der Selbstbehauptungs- und 
Emanzipationswille der Befragten. 
Also, ab einem gewissen Level wollen die halt immer ein Studium haben. Und es interessiert die 
Leute auch nicht, wie gut man seinen Job macht oder wie kompetent man ist oder sonst irgendet-
was, man will halt diesen Wisch haben, so. Und dann war natürlich bei mir immer mal so eine 
Frustrationsgrenze erreicht. (HG02, W3, 8) 
Okay, ich habe dieses blöde Zertifikat nicht, ich habe diese Eintrittskarte nicht. Und ich war mir 
irgendwann dann auch zu schade dafür. Dann dachte ich mir, nö, mache ich nicht mehr mit, dann 
hole ich mir eben den Wisch, den ich anscheinend unbedingt brauche und mache das dann.  (HG02, 
W3, 12) 
Und es war für mich einfach echt der Leidensdruck, weil ich wusste, wenn ich das von mir aus 
nicht verändere, meine Situation, und nicht nochmal studiere, dann wird sich das auch nie ändern. 
(HG02, W3, 20) 
Wie bei allen ihrer Bildungsentscheidungen, stellt Frau HG02 auch in Hinblick auf ihre Stu-
dienentscheidung biografische Anschlüsse her: 
Und ich würde nicht behaupten, dass diese Dynamik, die entsteht, zufällig ist, sondern eben auch 
aus diesem Kontext teilweise entsteht, in dem man sich bewegt, auf GRUNDLAGE des vorherigen 
Lebens. Ja, diesen Job hatte ich letztlich ja auch nur, weil ich diese bestimmte Qualifikation hatte 
und weil ich die 10 Jahre davor versucht habe irgendwie beruflich glücklich zu werden und es dann 





man sich befindet. Und dann halt eben noch diese neuen Impulse, die hinzukommen. (HG02, W4, 
184) 
Doch die Studienentscheidung erscheint Frau HG02 nicht ohne Risiko. So werden im Entschei-
dungsprozess die finanzielle Situation während der Studienzeit, das Lebensalter und die zeitlich 
inzwischen weit zurückliegenden Erfahrungen mit institutionellen Lernsettings thematisiert. 
Zudem stößt ihr Handlungsentwurf bei ihren Eltern nicht auf Unterstützung. Die Mutter spricht 
ihr gar die Studierfähigkeit ab: 
Also meine Mutter fand, ich bin nicht intelligent genug und ich sollte heiraten und Kinder kriegen. 
(-) Das war, als ich das erste Mal anfing zu studieren. (…) Mein Vater war jetzt auch nicht so 
unbedingt dafür, weil er fand, dass ich zu alt bin. (HG02, W3, 250) 
Eigentlich sprach alles dagegen, letztlich das war aber ihre eigene Gewissheit handlungslei-
tend, ohne Studienabschluss die angedachten Karrierewege nicht realisieren zu können.  
Na ja, die finanzielle Situation, das Alter, dann noch die Selbstzweifel. Ich hatte irgendwie, seit ich 
15 oder 16 war, kein Buch mehr in die Hand genommen. Nicht mehr gelernt und dann soll man 
irgendwie 10, 15 Jahre später nochmal – ich hatte keine Ahnung, ob ich das hinbekomme. Auch 
von der Zeit her natürlich. Zeitmanagement war ein ganz großes Thema. (--) Eigentlich sprach 
alles dagegen. Es war wirklich nur (-) die Gewissheit, dass ich aus diesem Kreis auch nicht raus-
kommen würde, wenn ich das nicht ändere. (HG02, W3, 24) 
Für das Studium verlässt sie ihren Wohnort, distanziert sich von ihrem sozialen Umfeld und 
zieht in eine Großstadt in den Nordosten Deutschlands. Beim Übergang in die Hochschule ist 
Frau HG02 älter als dreißig. Ihr konkretes Alter wird sie in den Interviews nicht nennen. Mit 
Blick auf ihr „spätes“ Studium bewegt die Befragte ihr Abweichen von der gesellschaftlichen 
Norm des institutionalisierten standardisierten Lebenslaufs (vgl. Kapitel 6.4). So habe sie näm-
lich in ihren 20er-Lebensjahren, während Gleichaltrige ein Studium absolvierten, bereits er-
folgreich und hart gearbeitet, und nun, ungewöhnlich spät, in ihren 30er-Lebensjahren ein Stu-
dium begonnen, während die anderen bereits in routinierten familiären und beruflichen Bezü-
gen angekommen sind. Auch vom Lebenslauf ihrer Eltern hebt sich ihr eigener ab. Dem Span-
nungsfeld aus gesellschaftlicher Norm und individuellem Weg steht die Befragte durchaus am-
bivalent gegenüber. Einerseits zehre das auch schon mal an den Nerven, andererseits ordnet sie 





Also, ich habe das Gefühl, ich habe meine Zwanziger und Dreißiger vertauscht, (lacht) so ein biss-
chen. (…)  Also, (-) mein Lebenslauf ist glaube ich schon sehr viel anders (-) im Vergleich zur 
Generation meiner Eltern. Also, komplett andere Baustelle. Aber auch bei vielen Gleichaltrigen 
habe ich das Gefühl. Ich weiß nicht, ob das vielleicht auch ein Grund ist. Also ich habe das Gefühl, 
ich bin so eher etwas jünger geblieben (lacht) als meine Generation. Also die stecken so in Ihrer 
Routine fest. Die haben jetzt alle ihren Job und bauen ihr Häuschen und gründen eine Familie, 
alles schick und toll. Ist ja auch super. Aber die stecken so ein bisschen in ihrem Trott fest und ich 
glaube, das ist sehr kräftezehrend teilweise für viele Menschen. Ich meine, mein Leben ist jetzt auch 
nicht unbedingt sehr spaßig. Also zehrt auch schon mal an den Nerven, aber (-) irgendwie habe 
ich glaube ich ein bisschen mehr Elan als die anderen. Irgendwie setze ich noch ganz andere Ener-
gien frei und bin da noch so ein bisschen frischer unterwegs. Ich weiß, hört sich so blöd an (lacht). 
Nee, wenn ich jetzt nochmal an die Generation von meinen Eltern zurückdenke. Oh Gott (-), da 
hatte meine Mutter schon ihr drittes Kind und da war ich fünf, nee sieben. (-) Das ist eine völlig 
andere Welt. (HG02, W3, 28) 
Für die Zeit nach dem Studium hat Frau HG02 noch keinen konkreten Entwurf. Auf gar keinen 
Fall möchte sie in ein und derselben beruflichen Position irgendwo feststecken. Stattdessen 
muss bei ihr möglichst chancenoffen immer alles in Bewegung sein. Der Entwurf des kontinu-
ierlichen, immer fortwährenden Aufstiegs impliziert weitere Bildungsphasen und viele kleine 
berufliche Schritte. Das eigene Haus am Strand als finales Lebensziel steht hier als Metapher 
für den zu erreichenden sozialen Aufstiegs am Horizont ihres biografischen Entwurfs.  
Ich hätte gerne ein Häuschen am Strand (lacht). Wo es warm ist (lacht). (…)  Ich glaube einfach, 
dass eher so projektgebundene Tätigkeiten besser für mich sind, weil dann immer Bewegung ist. 
Und ich dann nicht das Gefühl habe, so festzustecken. (HG02, W3, 80) 
Die Anforderungen im Studium bewältigt Frau HG02 gut. Das zum Zeitpunkt der Studienent-
scheidung noch symbolisch aufgeladene Bild von der Institution Hochschule, verbunden mit 
der eigenen Unsicherheit in Hinblick auf die Passung zwischen den eigenen Kompetenzen und 
den Anforderungen der Hochschule, werden im Studienverlauf schnell aufgelöst.  
Es hatte so ein bisschen etwas Magisches. (…) Das war alles so groß und so schön und so total 
kultiviert, und das war so, weiß ich nicht, würde man in einen heiligen Raum gerade betreten und 
alles würde zerbrechen sobald man, weiß ich nicht, in einer etwas lauteren Lautstärke sprechen 
würde. Es war irgendwie, ich weiß nicht, wie ich es beschreiben soll, das war irgendwie etwas 
Magisches oder Heiliges für mich. Völlig abstrakt. (-) Ja und dann ging es erst richtig los mit dem 





Für mich war es auch immer so, dass ich die erste Zeit natürlich auch Zweifel hatte, ob ich über-
haupt gut aufgehoben bin, ob ich das überhaupt kann, ob ich überhaupt fähig genug bin so ein 
Studium zu machen. (…) Und dann habe ich angefangen zu studieren und habe mir gedacht, hier 
ist mal gar nichts heilig irgendwie (lacht). Es gibt halt tolle Menschen und es gibt halt viel Arbeit 
und es gibt viel Interessantes und es gibt vor allem ganz viel zu lesen und zu studieren und zu 
machen und die Ärmel (…) (HG02, W3, 140) 
Im Studienverlauf fühlt sich Frau HG02 in ihrer Entscheidungsheuristik bestätigt, dass ihr Ziel, 
den akademischen Abschluss zu erlangen, durch eigene Anstrengung erreichbar ist. Ihre beruf-
lichen Erfahrungen sind hinsichtlich der Studienbewältigung für die Befragte bedeutsam. Ge-
rade bei der Bearbeitung komplexer Aufgaben, wie etwa dem Erstellen von Hausarbeiten, hat 
sie den Eindruck, gegenüber den Kommiliton(inn)en, durch ihre Fähigkeiten einen gewissen 
Kompetenzvorsprung zu haben.  
So bewältigt Frau HG02 ihr Bachelorstudium mit außerordentlicher Anstrengungsbereitschaft 
und persönlichem Ehrgeiz – mehr Anstrengung als eigentlich notwendig gewesen wäre, wie die 
Befragte berichtet. So habe sie sich für Freunde und Privatleben faktisch gar keine Zeit genom-
men. Innerhalb der vorgegebenen Regelstudienzeit erzielt sie ihren Bachelorabschluss in eben 
dem Zeitrahmen, den sie im Entscheidungsprozess dafür eingeplant hat. (Damit hebt sie sich 
von den meisten der Befragten im Sample ab, denen der Bachelorabschluss nicht in der Regel-
studienzeit gelungen ist.) Im Rückblick bewertet Frau HG02 ihre Studienentscheidung als rich-
tig, denn sie fühlt sich nunmehr in Hinblick auf ihren avisierten beruflichen Aufstieg als gut 
gerüstet. Jedoch vermag sie nicht zu beurteilen, wie hoch ein Bachelorabschluss in der Arbeits-
welt tatsächlich anerkannt ist und ob sie allein damit schon alle ihre Ziele erreichen kann. 
Weil ich durch den Bachelor, glaube ich schon so wusste, ich glaube ich bin schon ganz gut aus-
gestattet. Ich habe schon relativ viel an Skills abgestaubt hier im Bachelor. Mal schauen wie weit 
ich damit komme. (HG02, W4, 58) 
Der sich anschließende Übergang ins Masterstudium steht daher für die Befragte ohne Zweifel 
fest, denn um ihr Ziel zu erreichen, benötige sie die komplette Packung eines Studiums. Hierin 
findet die Grundhaltung des stetigen Aufstiegs erneut ihre Bestätigung. 
Dass ich einen Master machen möchte, war klar. Weil ich glaube, dass man mit dem Bachelor hier 
einfach nicht weit kommt. Und wenn ich mir dann schon alles antue, dann die komplette Packung. 





Aus strategischen Gründen hält es die Befragte für eine gute Wahl, die Hochschule zu wech-
seln.  Denn inzwischen sei nicht nur das Zertifikat, sondern zudem auch der Ruf der Hochschule 
für den beruflichen Erfolg entscheidend. Deshalb bewirbt sich Frau HG02 schließlich an einer 
aus ihrer Sicht prestigeträchtigen Hochschule in England für den Masterstudiengang Ange-
wandte Linguistik.  
Es ist nicht nur das Zertifikat, sondern es ist auch ein Stück weit der Ruf, der eine Rolle spielt und 
einem Türen öffnen kann. Egal, was ich jetzt davon persönlich halte. Nur das ist natürlich eine 
Karte, die ich gerne vernünftig ausspielen möchte. (HG02, W3, 164). 
Zum Zeitpunkt des letzten Interviews hat die Befragte den Wechsel ins Masterstudium bereits 
vollzogen. Sie studiert inzwischen an der besagten Hochschule in England. Die instrumentelle 
Haltung dem Studium gegenüber erhält die Befragte auch in diesem Interview aufrecht. So 
erhofft sie sich, dass ihre im Lebenslauf dokumentierbare Auslandsmobilität, zudem an einer 
renommierten Universität, als distinktives Merkmal Signale sendet, einschlägige Beachtung 
findet und somit Aufstiegspfade eröffnet. 
okay, das ist jetzt eine Uni, die hat einen tollen Ruf. Das ist ein Wisch, den ich dann am Ende habe, 
mit dem kann ich dann irgendwie arbeiten hoffentlich und beruflich dort einsteigen, eben so wie 
ich mir das vorstelle. (…) Und das Ziel mit dem Master im Ausland war auch (-) mich dann prak-
tisch ja, mal meinen CV so hinzubekommen, dass ich da noch hinkommen KANN beruflich. (HG02, 
W4, 12 und 20) 
Die beruflichen Entwürfe bleiben auch zu diesem Zeitpunkt weiter inhaltlich gestaltungsoffen. 
Mit dem Studienabschluss habe sie nun eine wichtige Ressource erzielt, mit der sie sich auf 
entsprechende Stellen bewerben kann. Ihren antizipierten Werdegang im Anschluss an das Stu-
dium beschreibt sie nach wie vor mit Begriffen wie Flexibilität und Bewegung.  
Also ich habe da gerade so verschiedene Dinge in der Pipeline, die schon weitestgehend damit 
zusammenhängen. Aber ich möchte mir auch die Flexibilität gerne lassen. Aber so ganz grob, ja. 
Wichtig ist mir halt, dass ich einen Beruf, mit dem ich – wo ich das Gefühl habe, ich kann was 
bewegen. (…) Und ich glaube, dass ich jetzt dann noch nach dem Studium hoffentlich in einer 
Position sein werde, um mich dann eben auf die entsprechenden Stellen bewerben zu können. Und 
sagen zu können: Ok, ich habe einen Job, der ist vielleicht stressig, der ist vielleicht anspruchsvoll. 
Ich muss vielleicht Projekte wechseln. Was auch immer. Aber da habe ich zumindest das Gefühl, 





Ob sich das Studium für die Befragte aber tatsächlich ausgezahlt hat, kann zum Zeitpunkt der 
Interviews von ihr noch nicht bewertet werden. Dies sei nämlich erst vor dem Hintergrund des 
in der Zukunft erreichten beruflichen Erfolgs möglich: 
Ich weiß ja nicht, wie ich das in 20 Jahren sehen werde. Ich hoffe, dass ich das in 20 Jahren als 
die beste Entscheidung meines Lebens sehen werde. (-) Und ich hoffe, dass ich d a positiv darauf 
blicke und ich hoffe, dass ich es nicht bereuen werde, dass ich mich so reingestresst habe und auf 
so vieles verzichtet habe. (-) Und ich hoffe, dass auch erkennen werde, dass mich das irgendwie 
beruflich und auch als Mensch weitergebracht hat. (HG02, W3, 212)  
Retrospektiv wird die Studienphase übergreifend als wesentlicher und notwendiger Schritt der 
Loslösung von der eigenen unterprivilegierten Herkunft und den damit verbundenen Ausgangs-
bedingungen eingeordnet. Insgesamt schildert die Befragte die Studienphase als entbehrungs-
reiche und kräftezehrende biografische Episode. Immer das persönliche Aufstiegsmotiv vor 
Augen, nimmt Frau HG02 diese Anstrengung aber ohne inneren Widerspruch in ihre biografi-
sche Reflexion auf. Ihren fast asketischen Lebensstil beurteilst sie als stimmig. Ein Höchstmaß 
an  Zeit und Anstrengung für die Optimierung des persönlichen Leistungsportfolios aufzuwen-
den und dafür auch private oder hedonistische Aktivitäten einzuschränken oder zurückzustellen 
bleibt Grundmuster ihres Konzepts von Erfolg – auch über die Zeit des Studierens hinaus. 
Also den Luxus, das luxuriöse Leben, was man davor hatte als berufstätiger Mensch, fast auf null 
runtergefahren, weil es mir auch wichtig war so viel Zeit wie möglich für das Studium zu haben, 
weil ich auch sichergehen wollte, dass ich die Noten habe, die ich dann brauche (…)  Man schränkt 
sich komplett ein. Man gibt sich schon ein Stück weit auf. (…). Aber ich finde jetzt nicht, dass es 
eine schlimme Zeit war für mich oder so. Ich habe es gerne gemacht. Ich weiß ja wofür ich es 
mache. (HG02, W3, 228 und 232). 
6.6.3 Finalisierer(in) – Studium als letzter Schritt  
Befragte, die dem Typus Finalisierer(in) zugeordnet wurden, wollen mit dem Studium ebenfalls 
an ihre vor-akademischen Erfahrungen anknüpfen. Im Unterscheid zum Typus Selbstoptimie-
rer(in) steht die Studienphase in der Lebenslaufperspektive hier jedoch als finaler bzw. (vorerst) 
letzter Bildungsschritt, der den bereits eingeschlagenen beruflichen Weg komplettieren soll. 





der avisierten Berufsposition. Insgesamt ist die Studienentscheidung dieses Typus auf Balance 
und Passung ausgerichtet. 
Das berufliche Ziel wird bereits im Prozess der Entscheidung vergleichsweise klar benannt und 
setzt in der Regel einen akademischen Abschluss voraus. Dabei sind diesem Typus der vorher-
sagbare berufliche Aufstieg und gleichsam die berufliche Sicherheit von hoher Bedeutung. An-
ders als bei dem/der Selbstoptimierer(in) ist hier die Passung zwischen den Lebensbereichen 
der Erwerbsarbeit und den außerberuflichen persönlichen Feldern handlungsleitend. Vor die-
sem Hintergrund wird dem Aspekt der materiellen Absicherung eine gewichtigere Bedeutung 
zugeschrieben. Erwerbseinkommen ist die unverzichtbare Basis eines erfüllten Lebensentwurfs 
und schafft Unabhängigkeit und Freiheit. Beruflicher Erfolg sollte daher aus Sicht der Befrag-
ten in jedem Falle monetär messbar sein, aber keinesfalls mit Konzepten des privaten (fami-
lienorientierten) Lebens kollidieren. Zwar gilt der Beruf auch bei diesem Typus als ein Teil der 
eigenen Persönlichkeit, jedoch ist die Haltung zur beruflichen Tätigkeit eine stärker funktiona-
listische. Erwerbsarbeit dient in erster Linie der Sicherung der Existenz, vermischt sich aber 
nicht mit Privatem und ist nicht die Ressource aus der die Befragten ihre Identität vordergründig 
entwickeln. Persönlichkeit und Identität sind nach Auffassung dieses Typus nicht Bilanz von 
beruflichem Erfolg, sondern konstituieren sich aus einer selbstgestalteten und selbstbestimmten 
Lebensführung. Eine Lebensführung, deren Gestaltung sich – so wie beim Selbstoptimierer – 
primär um berufliche Karriere zentriert, ist für diesen Typus ganz und gar nicht erstrebenswert.  
Ein vorhersehbarer Aufstieg im Rahmen vorgegebener beruflicher Laufbahnen in mittlere Po-
sitionen scheint daher deutlich attraktiver als der ganz große berufliche Erfolg oder die berufs-
bezogene Selbstverwirklichung. In diesem Sinne wird die Studienentscheidung von den Be-
fragten selbst mit einer auffallend pragmatischen Konnotation konstruiert – eingebunden in 
persönliche Effizienzsysteme. Das schließt auch die Studienfachwahl ein, die nicht etwa auf 
Chancenoptimierung fokussiert, sondern eng an den (formalen) Anforderungen und den Vor-
gaben der angestrebten Laufbahn orientiert ist, etwa nach der Maxime: Leiste nur so viel wie 
nötig. 
Der Ausbildungsberuf steht zwar auch hier als identitäts- und kompetenzstiftende, mehr aber 
noch als funktionale Ressource, an die berufsbiografisch vor allem aus Gründen der Zeiteffizi-
enz angeknüpft werden soll. So steht die Studienphase in keiner Weise als biografischer Bruch 





Übergangsphase hin zu einer inhaltlich anknüpfenden beruflichen Tätigkeit auf höherem Ni-
veau. In diesem Setting hat der Typus die vermeintlichen Risiken eines Studiums genau kalku-
liert und hält sie – das finale Ziel in Sicht – für vertretbar. Die zeitweiligen materiellen Entbeh-
rungen und persönlichen Anstrengungen werden im Kontext einer planvollen Vorbereitung ei-
nes längerfristigen persönlichen Projekts mit kalkulierbarem Ausgang dargestellt. Das im Rah-
men der Studienentscheidung formulierte berufliche Ziel bleibt in der Regel über die verschie-
denen Befragungszeitpunkte hinweg weitgehend unverändert.  
Die normative Geltung des standardisierten Lebenslaufs steht für die Finalisierer(innen) außer 
Frage. Von diesem weicht der Übergang aus dem Beruf in die Hochschule schließlich nur ge-
ringfügig ab. Die berufliche Rückkehr bereits konkret vor Augen, wird die Studienphase als 
Segment der Komplettierung der Normalbiografie eingeordnet. Während die Selbstoptimie-
rer(innen) noch einen längeren – und unsichereren – Weg für die Zeit nach dem Studium ein-
planen, wähnen sich die Finalisierer(innen) schon kurz vorm Ziel.  
• Fallbeschreibung Frau L113: „Denke an das Endziel“  
Frau L113 wird in einer – wie sie selbst sagt – typischen Arbeiterfamilie als zweite von insge-
samt drei Töchtern geboren und wächst in einer ostdeutschen Kleinstadt auf. Die Bildungsas-
pirationen ihrer Eltern stuft sie als gering ein, und dementsprechend habe sie in ihrer Kindheit 
von ihnen kaum Förderung und Bildungsanregungen erfahren.  
 (…) ich glaube einfach, dass meine Eltern da sehr einfach gestrickt sind (…) L113, W2, 314  
Die Mutter arbeitet als selbständige Hundefrisörin in Vollzeit, kommt am Abend erschöpft nach 
Hause und hat kaum Zeit für die Kinder. So erinnert sich Frau L113, dass ihr so gut wie nie 
vorgelesen wurde. Auch zu sportlichen oder künstlerischen Tätigkeiten wurde sie nie angeregt. 
Im Rückblick beurteilt sie dies als Benachteiligung für ihren weiteren Bildungsverlauf. Der 
(Stief-)Vater wird in den Interviews nicht weiter thematisiert. Die Befragte erwähnt lediglich, 
dass er in einem einfachen Beruf tätig ist.  
Eine erste für sie prägende komparative Erfahrung macht sie durch eine Grundschullehrerin. 
Durch diese erfährt Frau L113 musische Erziehung, die ihr, wie sie erzählt, eine neue Welt 
geöffnet hat. In der Grundschule erzielt sie gute Noten und wechselt aufs Gymnasium. Hier 





Persönlichkeitsentwicklung beschreibt (die haben mich alle in einem besonderen Maße geför-
dert). Die Unterstützung dieser Lehrerinnen war für Frau L113 essentiell, weil sie ihr Erfah-
rungsräume ermöglicht haben, die über den Tellerrand der familialen Lebenswelt weit hinaus-
ragten. In dieser Zeit entsteht bei ihr auch erstmals der Wunsch, selbst Lehrerin zu werden.  
Und als ich fünfte, sechste Klasse – da dachte ich das erste Mal, ich könnte eigentlich auch Lehre-
rin werden. (L113, W3, 109) 
Schon im Alter von 15 zieht sie von zu Hause aus und hat es seither schwer, in der Schule 
mitzuhalten, auch weil sie nebenher arbeiten muss. 
Ja, wissen sie, ich bin ausgezogen, da war ich 15. Ich habe immer gearbeitet nebenbei. (…) Ich 
habe früher immer gejobbt. Das ist einfach ein anderer Biografieverlauf. (L113, W2, 184) 
Das Gymnasium besucht sie bis zur elften Klasse und hat eigentlich schon das Abitur für sich 
im Blick. Schließlich genügen ihre schulischen Leistungen jedoch nicht dafür, was vor allem 
an ihrer Note in Mathematik liegt. Sie begründet das mit Pubertät und fehlender elterlicher 
Unterstützung. Sie entscheidet daraufhin, die Schule zu verlassen. 
Ich hätte wiederholen können, und ich dachte nee, dann brauche ich vielleicht doch kein Abitur. 
Und so bin ich halt abgegangen, (L113, W1, 20)  
Ihren Abiturverzicht stellt Frau L113 aber nicht ausschließlich in den Zusammenhang der schu-
lischen Leistungen (sie hätte ja wiederholen können), sondern auch als persönliche Entschei-
dung im Zeichen von Schulunlust dar, auf die die Mutter keinen korrigierenden Einfluss aus-
übte, zum Teil aus Autoritätsmangel, aber auch aus Gründen von Desinteresse. 
Ich habe das ja abgebrochen und das war auch so ein Punkt in meinem Leben, glaube ich, ich habe 
das einfach entschieden. Also da hatte meine Mutter gar kein Mitspracherecht, (…) Also die hat 
einfach auch keine Autorität gehabt, mich da durchzubringen. (…) Aber sie kümmert sich ja auch 
nicht dadrum, dass aus ihren Kindern was Besonderes geworden wäre. Das müssen wir ja schon 
selber machen irgendwie. (L113, W2, 192 und 200) 
Nach dem Verlassen des Gymnasiums entscheidet sich Frau L113 – eher unreflektiert und ohne 
rechte Vorstellungen – nach einem Telefongespräch mit einer Freundin fast impulsiv (Ich bin 
da so reingerutscht L113, W2, 208) für eine Ausbildung zur Erzieherin. Für diese Ausbildung 





Norden.  Nach der Ausbildung arbeitet sie bei einem kirchlichen Sozialträger und wird für die 
Betreuung von Wohngruppen eingesetzt. Die Arbeit bewertet sie - vor allem aufgrund des 24-
Stunden-Schichtdienstes und der täglichen Konflikte mit den Klient(inn)en – als belastend. 
Nach drei Jahren entscheidet sich Frau L113 für einen Arbeitgeberwechsel in eine Grundschule. 
Hier gefallen ihr die Arbeitsbedingungen sehr gut, und eigentlich gibt es keinen Grund für eine 
weitere Veränderung. Sie identifiziert sich mit ihrer Tätigkeit, sieht Erfolge durch ihr pädago-
gisches Handeln und ist auch mit dem betrieblichen Klima und den zeitlichen Strukturen über-
aus zufrieden. 
Und das war eine wunderbare Arbeit. Ich wär da auch nicht weggegangen. Also es ist mir 
schwergefallen, da wegzugehen. (L113, W1, 68) 
Nach zwei Jahren entwickelt und verfestigt sich jedoch eine Diskrepanzerfahrung als ihr suk-
zessive klarer wird, dass sich ihre pädagogische Arbeit in ihrem inhaltlichen Tätigkeitsfeld 
kaum von den in der Einrichtung tätigen Grundschullehrerinnen unterscheidet, sie jedoch deut-
lich weniger Einkommen erzielt, als diese (formal besser ausgebildeten) Kolleginnen. Aus die-
ser komparativen Perspektive heraus gerät sie schließlich unter einen inneren Handlungsdruck, 
ihre Lage für sich positiv zu verändern. Daraufhin fasst sie den Entschluss, selbst Lehrerin zu 
werden. 
Da hab ich an der Grundschule in der Integration gearbeitet als Erzieherin und war sehr 
viel mit Lehrern zusammen und hab festgestellt, dass ich eigentlich, nicht ganz eine ähnliche 
Arbeit, aber vergleichbar eine Arbeit dort leiste und viel geringer bezahlt werde. Also ich 
als Erzieherin, dann kam die Klassenlehrerin und dann die Sonderschulpädagogin. Die eine 
verdient das Doppelte, die andere das Dreifache und ich hab immer so innerlich gedacht, 
sogar der Hausmeister kriegt mehr als ich. Und dann hab ich gedacht, nee, ich muss das für 
mich und mein Leben tun. (…) Und dann hab ich gedacht, ach, das Berufsschullehramt, das 
wär eigentlich auch ganz interessant. Also dieses Unterrichten, das war schon immer mein 
Wunsch. (…) Also, wenn man so mitkriegt, wie die Lehrer leben, dann wird man ein bisschen 
neidisch als Erzieher, ja. Also ich mach es nicht nur wegen des Geldes, aber auch, sag ich 
mal. (L113, W1, 20) 
In ihrem Entscheidungsprozess setzt sich Frau L113 auch mit den antizipierten Anforderungen 





beruflichen Selbstbild sowie ihren Fähigkeiten und Wünschen. Trotz der beschriebenen Dis-
krepanzen unterstreicht sie die biografische Relevanz ihrer beruflichen Episode.  Weil sie im 
Rahmen ihrer Erziehertätigkeit bereits Erfahrungen im Unterrichten sammeln durfte, kann sich 
Frau L113 bereits zum Zeitpunkt der Studienwahl sehr gut in die Rolle einer Lehrerin hinein-
denken. Die Erzieherinnenausbildung und -berufstätigkeit stellt für sie eine biografische Se-
quenz dar, die sie nicht missen möchte (L113, W1, 60). 
Auch in Hinblick auf ihr Studium habe sie durch ihre Ausbildung und berufliche Praxis Kom-
petenzen erlangt, die sie in ihrer Sicht studierfähig machen. Hinweise auf die Identifikation mit 
dem Ausbildungsberuf und das Herstellen von Anknüpfungspunkten zwischen erlerntem Beruf, 
Studium und antizipiertem Beruf sind in allen Befragungswellen zu finden.  
 (…) weil ich die Jahre nicht missen möchte mit der Ausbildung. Ich hab unglaublich viel, gerade 
in den Praktika, erfahren. Und ich finde, ich frage mich wirklich, warum auch Leute in den Studi-
engang dürfen, die direkt aus der Ausbildung oder vom Abitur kommen. Die haben ja keine Berufs-
erfahrung. Und ich finde, dass an der Berufsschule besser – jemand hat in dem Beruf gearbeitet, 
als jemand kommt direkt von der Schule. Der hat keine Ahnung, was Inhalte der Ausbildung sind 
und auch wie es in der Praxis aussieht. Also ich finde, da ist es von Vorteil, es zahlt sich jetzt quasi 
aus. (L113, W1, 60) 
Um die Schnittmenge zwischen Ausbildungsberuf und Studium möglichst groß zu gestalten, 
entscheidet sich Frau L113 schließlich für den Studiengang Lehramt für berufsbildende Schulen 
(für Erzieher(inn)en) und nicht für den Studiengang Grundschulpädagogik, wie ursprünglich 
angedacht.   
Ich hatte noch mit Grundschullehramt geliebäugelt und dachte dann aber, nee, mir liegt dann doch 
dann eher, glaub ich, das Berufsschullehramt. Und die Zugangsvoraussetzungen sind auch nicht 
ganz so einfach bei Grundschullehramt. (L113, W1, 40) 
(…) ich habe ja die Ausbildung gemacht und ich studiere ja im Grunde das Fach, was ich dann 
auch später ausbilde. Ich bilde ja die Erzieher aus und habe diesen Beruf selber gelernt in der 
Ausbildung und auch dadrin gearbeitet und ich glaube, dass das eine gute Voraussetzung dafür ist, 
dass man theoretische Aspekte schon weiß und dass man aber auch praktisch schon mal einen 
Kindergarten von innen gesehen hat, die Abläufe kennt. Ich habe auch in der Jugendwohngruppe 





Nee, also es ist gar kein Bruch für mich, es ist eher eine Weiterqualifizierung und eine Anbindung. 
(L113, W3, 97) 
Als handlungsleitend lässt sich der Wunsch nach finanzieller Verbesserung und nach Beschäf-
tigungssicherheit identifizieren, gestützt durch ihr Selbstbild mehr zu können. Hinsichtlich des 
beruflichen Biografieentwurfs wird ein Anspruch auf Langfristigkeit und Kontinuität gesetzt. 
Letztlich erfüllt Erwerbsarbeit in erster Linie die materielle Absicherung. Diese steht für Frau 
L113 als Rahmung einer privaten Stabilität und drückt sich in ihrem Verlangen nach sozialer 
Einbettung und „Halt“ in Familie und Partnerschaft aus. In das Berufsbild der (Berufsschul-) 
Lehrerin kann Frau L113 ihre Ansprüche projizieren.  
(…) also das mit dem Geld, das hört sich immer so blöd an. Aber ich mag das einfach, einen ge-
wissen Lebensstandard haben zu können, mir was leisten zu können. (…) Ich mag die Arbeit, aber 
ich möchte auch das Geld bekommen, was ich verdiene und möchte auch so leben, wie ich mir das 
vorstelle, was meinen Werten entspricht, sage ich mal so. (L113, W2, 248). 
Berufsbezogenen Entscheidungen auf die Zielperspektive materieller Sicherheit und Stabilität 
ausgerichtet. Ausgesprochen attraktiv erscheint in diesem Zusammenhang die Option einer 
Verbeamtung, denn das würde einfach noch mal deutlich mehr Geld und mehr Sicherheit brin-
gen (L113, W2, 236). Dieses Ziel vor Augen, orientiert sie sich an der institutionell vorgegebe-
nen Qualifikationslaufbahn: Studium, Referendariat, Lehrerinnenberuf.  
Ich freue mich sehr, wenn ich in eine stabilere Situation komme finanziell. (L113, W3, 57) 
Eine darauf aufbauende berufliche Aufstiegskarriere wird explizit ausgeschlossen. Weitere 
Ziele und Wünsche für die Zeit nach dem Studium werden nur noch auf den privaten Bereich 
ausgerichtet.  
Ich will ja alles, ich will ja auch noch diese Familienpackung. Und da denk ich manchmal, wenn 
ich eher angefangen hätte mit meinem Bildungsweg, wär´ vielleicht auch nach oben hin mehr Kar-
riere drin gewesen. Das möchte ich jetzt nicht mehr starten. Ich möchte jetzt nicht noch ne Promo-
tion dranhängen oder sowas, obwohl ich glaube, dass ich das gut könnte. Aber dann wär das für 
mich eine bewusste Entscheidung gegen eine Familiengründung. Weil dann bin ich zu alt. So. Des-






Ich möchte aber auch einfach ein gutes Leben haben, in dem ich relativ gut verdiene, vielleicht 
dann DOCH Kinder habe und eine gewisse Sicherheit finanziell, das kommt immer wieder, weil 
das ist auch irgendwie so ein, glaub ich so ein Thema, was in meiner Familie, was meine Mutter 
schon immer beschäftigt hat. Existenz. Und wo ich einfach eine sicherere Variante haben möchte. 
Und deswegen ist es vielleicht auch so dieses Anstreben einer Beamtenlaufbahn, weil sicherer kann 
man nicht irgendwie sich finanziell aufstellen. (L113, W3, 97) 
Ein weiterer wesentlicher Aspekt im Entscheidungsprozess ist ihr Alter – sie ist fast dreißig – 
und die Frage, wie das Studium, orientiert am Normallebenslauf, einzuordnen ist (vgl. Kapitel 
6.4).  
Ich begebe mich noch mal in eine andere Lebensphase. (L113, W1, 32) 
Eigentlich sollte man aus ihrer Sicht mit dreißig schon an einem anderen Punkt im Lebensver-
lauf stehen. Besonders den limitierten materiellen Status während der Studienzeit beurteilt sie 
als für ihr Alter als eigentlich nicht mehr angemessen. Dies wird ihr besonders deutlich, wenn 
sie sich mit Gleichaltrigen vergleicht. Zudem kollidiert ihr Studienwunsch mit der von ihr avi-
sierten Familiengründung und muss in die nachakademische Phase verschoben werden (vgl. 
Kapitel 4.1.3).   
Eigentlich stehen Leute mit dreißig da an einem Punkt. Die haben mehr, besitzen mehr. Und wenn 
ich mich da vergleiche da hab ich nicht so viel. Da bin ich nicht so gesetzt wie meine Mutter, meine 
Eltern. Die haben alle verdient, die haben sich schon was aufgebaut und ich hab das nur auf dem 
Bildungssektor. Ich hab das nicht in dieser materiellen Form irgendwie. Ich bin mittellos quasi, 
relativ. Und jetzt muss ich aus diesem Bildungspaket was irgendwie auf ein anderes Kapital um-
setzten, wenn man das so will. Das fällt mir manchmal im Vergleich auf. Und ich war ja ganz 
beunruhigt, weil ich dachte, wenn ich jetzt studiere, wie mach ich das dann mit der Familiengrün-
dung und ich will doch ALLES. (…) Ich könnte jetzt auch in einem – als Erzieherin arbeiten und 
schon längst Kinder haben. (L113, W3, 37) 
Es ist aus ihrer Sicht schon außergewöhnlich für eine Person ihres Alters, für die kommenden 
fünf oder sechs Jahre ein (materiell prekäres) Studentenleben zu führen.  
Erst mal, ich werd dreißig. Ist jetzt nicht wahnsinnig alt, (…) Und zu mir sagte auch mal jemand, 
als Lehrer ist man eigentlich nicht zu alt. Man gewinnt ja an Reife und an Lebenserfahrung. Aber 





Du gibst deine Wohnung auf, deinen Job, alle Sicherheiten und begibst dich noch mal in eine ganz 
unsichere Situation“ (L113, W1, 188) 
Schließlich wägt Frau L113 ihre beiden Optionen Studium und Verbleib im Beruf (vgl. Kapitel 
6.5) ab: Entweder für die nächsten dreißig Jahre die Fortführung ihrer derzeitigen beruflichen 
Tätigkeit mit begrenzter Verantwortung und Bezahlung oder die Aufnahme eines Studiums mit 
anschließendem beruflichen und finanziellen Aufstieg. Ihr persönliches Endziel vor Augen ent-
scheidet sie sich für das Studium und nimmt die Kosten für sich in Kauf. Diese richten sich 
ausschließlich auf die erwähnten materiellen Gesichtspunkte.  
Denke an das Endziel und wenn du erst mal Lehrer bist und du hast dich so reingefummelt, dann 
kannst du dir ein entspanntes Leben machen. (L113, W2, 252). 
Ihr Lebensalter gibt letztlich den Ausschlag, den Entschluss nicht weiter hinauszuzögern, son-
dern das Studium unverzüglich aufzunehmen, um den zeitlich nach hinten verlagerten Entwurf 
der Familiengründung auch noch zu realisieren.    
Und hab gedacht, entweder du lebst jetzt so weiter, jetzt bist du fast dreißig, du hast noch 
viele, viele Jahre in der Arbeitswelt vor dir. Oder du machst jetzt noch mal was anderes. 
Also, es war klar, es muss, wenn, dann jetzt in den nächsten ein, zwei, drei Jahren passieren, 
weil irgendwann möchte ich ja vielleicht auch noch eine Familie gründen. Das will man 
auch noch unterkriegen. Es war klar, es muss jetzt irgendwann bald passieren. (L113, W1, 
40) 
Bereits zu diesem Zeitpunkt steht für Frau L133 fest, nicht nur den Bachelorabschluss, sondern 
den Masterabschluss anzustreben. Das muss sie ja auch für das Ziel Lehramt. Obschon sie an-
tizipiert, dass ihr das Studieren sowie die Übernahme der Studentenrolle ein bisschen schwerer 
fallen könnten als den Abiturienten, stellt sie ihren persönlichen Studienerfolg nicht in Zweifel.  
Da bin ich zielstrebig. Ich weiß einfach was ich will und in welchen Bereich ich will. Also, ich 
merke auch, dass das mein Bereich ist (L113, W1, 108) 
Da der gewünschte Studiengang an ihrem derzeitigen Wohnort nicht angeboten wird, erfolgt 
ein Wohnortwechsel in die 60 Kilometer entfernte Nachbarstadt.   
Die optimistische Haltung setzt sich bei Frau L113 über den Verlauf des Studiums fort. Das 





sozialen Strukturen der Hochschule zu integrieren, obschon es ihr nach wie vor Probleme zu 
bereiten scheint, die Studentenrolle anzunehmen und die Studienphase in den Lebenslauf har-
monisch einzubinden. 
Der klassische Student bin ich nicht. Aber ich freue mich, dass ich überhaupt hier sein kann. (L113, 
W1, 176) 
Manchmal weiß ich nicht, wohin ich gehöre in diesen Strukturen. Ich glaube das hat mit dem Zwi-
schenmenschlichen auch zu tun, mit dem Alter, gehöre ich jetzt zu den vereinzelten, die älter sind 
(…) (L113, W2, 32) 
Alle meine Freundinnen haben Kinder, haben Familie. Die stehen im Arbeitsleben. Ich – manchmal 
stehe ich da und denke: Wo stehe ich eigentlich? (L113, W2, 36) 
Obwohl sie auch mit persönlichem Interesse an Pädagogik ihr Studium verfolgt, dominiert die 
instrumentelle Orientierung das Studium. Primäres Ziel sei der akademische Abschluss, der für 
ihren angestrebten Beruf formal vorausgesetzt wird und an dem sie letztendlich ihren persönli-
chen Studienerfolg messen wird. 
Aber gemessen wird es am Papier am Ende (kurzes Lachen). (L113, W3, 177) 
Dennoch räumt sie ein, dass das Studium sie auch persönlich verändert habe. So distanziert sie 
sich durch die Studienerfahrungen noch weiter von ihrer Herkunftsfamilie. Ein Besuch über die 
Weihnachtstage wird negativ konnotiert (Das hat mich schon fast deprimiert). Im Gegensatz 
zu ihrer Persönlichkeit und ihren Haltungen habe sich bei ihren Eltern und in ihrer Region we-
nig verändert. Unter diesen Eindrücken wird Frau L113 bildhaft vor Augen geführt, wie weit 
sie sich inzwischen vom Habitus der Herkunftsfamilie emanzipiert hat. 
Ich entferne mich da mit dem Studium schon sehr (…) Also ich war Weihnachten zuhause und die 
Gespräche waren, naja. Ich muss mich da immer so ein Stück weit anpassen. Und auch die Region 
hat sich wenig verändert und bewegt und ich bin da hingefahren und hab gedacht, das ist so krass 
(…) Da hat sich nichts verändert. Das ist wirklich so, (sehr lange Pause) das hat mich schon fast 
deprimiert und ich dachte "was war das eigentlich in Dir, dass du dich da rausentwickelt hast und 
Deine Schwester zum Beispiel nicht?" (…) Und dann dachte ich, wir sind aber eine Familie, wir 
kommen ja im Grunde aus dem gleichen Haus, oder haben zusammengelebt und uns trennt sehr 





Zum Zeitpunkt des letzten Interviews hat Frau L113 ihr Masterstudium bereits erfolgreich (Ab-
schlussnote „sehr gut“) beendet. Aufgrund ihres überdurchschnittlichen Abschlusses und ihrer 
Berufserfahrungen gelingt es ihr, ein Referendariat in derselben Stadt zu erhalten, in der sie 
studiert hat (und in der sie sich inzwischen auch zu Hause fühlt) – genauso wie sie es sich es 
sich idealerweise vorgestellt hat. In etwa dieser Zeit hat die Befragte mit ihrer Lebenspartnerin 
eine Familie gegründet. Die Vereinbarkeit von Familie und Lehrerinnenberuf gelingt ihr – so, 
wie erwartet – gut. Eine in Aussicht gestellt Verbeamtung stiftet zudem die Sicherheit, die für 
sie schon zum Zeitpunkt der Studienentscheidung besonders attraktiv war. So seien ihre soziale 
Absicherung und ihr beruflicher Status sprunghaft angestiegen. Frau L113 plant den Beruf der 
Lehrerin bis zum Eintritt in den Ruhestand auszuüben. Das Einschlagen von weiteren Karrie-
repfaden ist im berufsbiografischen Entwurf nach wie vor nicht vorgesehen. 
 Also ich strebe keine Karriere an. Ich möchte weder in der Schule befördert werden, noch möchte 
ich irgendwann ins Studienseminar befördert werden oder zu irgendeinem Amt. Ich möchte in die-
sem Bereich bleiben, ohne dass ich die Vorstellung habe, dass meine Bildung abgeschlossen ist. 
(…) Aber ich will nicht da drüber. (L113, W4, 167)  
Ihre vor-akademische berufliche Biografie macht die Befragte auch am Ende des Studiums als 
Ressource für sich geltend, die ihr den Zugang zum Referendariat wesentlich erleichtert hat und 
an deren Vorerfahrungen das berufliche Handeln nahtlos anknüpft.   
Ich mag ja meine berufliche Erfahrung. Ich bin froh, dass ich das irgendwie mitgekriegt und dass 
ich das gemacht habe auch. Ich finde das gut und auch wertvoll. Ich finde, auch die in meinem 
Bereich profitieren davon. Dass ich nicht nur Abitur habe und direkt komme. Ich weiß nicht wie 
das in anderen Berufsbereichen ist. Aber als Lehrerin oder als Lehrer tätig zu sein, ist es nur gut. 
Weil man einfach Lebenserfahrung hat. Das ist überhaupt nicht nachteilig. (L113, W4, 269) 
Ihr Ausbildungsberuf der Erzieherin bleibt auch in der aktuellen Berufsrolle Teil ihrer Identität. 
Also es ging um die Identifikation mit dem Erstberuf ((I)AO: Genau)) Und ich glaube dadurch, 
dass das so eng verknüpft ist – also ich bilde ja im Grunde Leute aus, die das werden, was ich war. 
Und dadurch habe ich immer wieder einen Bezug dazu. Und ich bilde die auch in der Praxis aus. 
Ich besuche die halt auch dort. Und dadurch ist es noch sehr eng miteinander. Und es kann mir 
passieren, dass ich in die Rolle als Erzieherin zurückfalle. Oder sagen wir mal diesen Bestandteil 
von mir – die ist nicht weg. Aber ich bin mir meiner – meiner, wenn man so will, akademischen 





Rückblickend fällt die Bewertung der Studienentscheidung positiv aus. Dies ist der Fall, weil 
sich die Erwartungen scheinbar voll und ganz mit dem Erreichten decken. 
Es ist so geworden wie ich es wollte. (L113, W4, 289) 
In diesem Zusammenhang wird erneut die Orientierung an der Finalisierung des Lebensziels 
als Schlüsselphänomen dieses Typus deutlich. So sei das Studium für sie keine Phase der Suche 
gewesen. Sie hatte ein ganz klares Ziel. Von dem ist sie bis zum Schluss nicht abgerückt. 
Es war nicht so eine Suche, sondern es war eigentlich schon ein ganz klares Ziel. Ich habe mir 
auch nicht erlaubt länger zu brauchen oder noch ein bisschen rumzugucken oder so. Sondern es 
war schon mit einer klaren Konzentration. Und ich glaube das hängt wirklich – also ist glaube ich 
auch persönlichkeitsabhängig. Aber das hängt auch am Alter. Dass ich gar nicht mehr das Gefühl 
habe, ich hätte die Zeit, jetzt nochmal zu gucken: ist es das wirklich oder mache ich doch noch was 
anderes. (L113, W4, 32) 
6.6.4 Pionier(in) – Neuland und zweite Chance 
Pionier(inn)e(n) verorten ihre Studienphase in einen Prozess der Ablösung vom vergangenen 
und der Suche nach einem gänzlich neuen Lebensabschnitt als sichtbaren und bezweckten bio-
grafischen Bruch. Befragte, die diesem Typus zugeordnet wurden, berichten in der Regel von 
einem durch die Studienentscheidung absichtsvoll eingeleiteten biografischen Wendepunkt ei-
ner andernfalls vorhersagbaren beruflichen Biografie. Die Distanzierung vom bisherigen Beruf 
ist integraler Bestandteil des Gestaltungsentwurfs. Handlungsleitend ist eine nach innen gerich-
tete Subjektperspektive und die Suche nach Identität und Sinnerfüllung in einem ganz und gar 
neuen beruflichen Feld. Anders als beim Typus des Flexibilisierten, dessen vor-akademische 
Biografie (Schulzeit, Ausbildung und berufliche Tätigkeit) als Abfolge mehrerer kleinerer Brü-
che und Etappen gekennzeichnet ist, erscheint diese beim Pionier bislang geradlinig. Mit dem 
nun antizipierten Wechsel wird diese Linearität erstmals gebrochen. 
Dreh- und Angelpunkt der Entscheidung bildet die biografisch-reflexive Auseinandersetzung 
mit der bisherigen beruflichen Tätigkeit. Diese wird zwar durchaus als objektiv erfolgreich be-
wertet, passt aber inzwischen nicht mehr zu den persönlichen Vorstellungen und inhaltlichen 





hestand ausüben zu müssen, wird von vielen der Befragten als Bild eines biografisch nicht ak-
zeptablen Szenarios bemüht. Als Ergebnis dieses Selbstreflexionsprozesses steht schließlich 
der Wunsch nach radikaler Veränderung des vorgezeichneten Weges bzw. nach Ablösung von 
der eigenen Vergangenheit. Bestrebt um die sichtbare Abgrenzung von der beruflichen Vergan-
genheit, steht das Studium biografisch durchaus auch als Metapher oder Symbol für einen be-
absichtigt eingeleiteten tiefschürfenden biografischen Orientierungswechsel oder den Beginn 
einer neuen Form der Lebensgestaltung. Charakteristisch ist der Bedeutungsgewinn identitäts-
relevanter Pläne, die mit der Studienentscheidung in engem Zusammenhang stehen. Die Erfah-
rung des Studierens an sich stellt nicht nur ein Mittel zum Zweck dar, sondern ist bereits Be-
standteil des Ziels (der Weg ist das Ziel).  
Die inhaltliche Ausgestaltung der Veränderungswünsche bleibt dabei teilweise diffus, ist aber 
in der Regel beruflich orientiert. Der Zukunftsentwurf hat bislang die Gestalt einer normativ 
oder idealistisch aufgeladenen Vision, deren Konkretisierung erst im weiteren Studienverlauf 
erprobt und vollständig erschlossen werden soll. Im Zentrum steht die Verknüpfung von Beruf 
und Persönlichkeit. Thematisiert werden individuelle Ansprüche, die Suche nach beruflicher 
Identität und neue sinnstiftende Herausforderungen. Geld und Einkommen stehen hingegen ex-
plizit nicht im Fokus des Entwurfs. So werden typischerweise soziale Aufstiegsinteressen und 
materielle Ansprüche den Selbstverwirklichungsinteressen und der persönlichen Sinnfindung 
untergeordnet. Als charakteristisches Merkmal lässt sich die Haltung rekonstruieren, durch Er-
werbsarbeit nicht nur die materielle Reproduktion zu sichern, sondern eine erfüllende oder kre-
ative Tätigkeit zu verrichten. Auch persönliche Freiheit und Eigenverantwortung sind wichtig. 
Die handlungsleitende Haltung, als ganze Person eine neue Etappe der Selbstfindung oder gar 
Selbstentgrenzung anzustreben, zeigt sich in der Studienentscheidung auch als akzentuierte Au-
tonomiestrebung und hat durchaus emanzipativen Charakter. Dieser drückt sich beispielsweise 
in Form einer distanzierten Haltung zu den Werten und Normen der Herkunftsfamilie aus, mehr 
aber noch in Form einer kritischen Haltung gegenüber den individuellen Erfahrungen im Beruf. 
Der Typus sucht eine persönliche Differenzerfahrung zur Monotonie der Erwerbsarbeit und 
richtet seine Orientierungen und Ziele auch – ganz im Gegensatz zu den anderen drei Typen – 
auf das Studium selbst. Bereits mit dem Übergang in die Hochschule erhoffen sich die Pio-
nier(e)innen einen Gewinn an Autonomie und neuen Lern- und Lebenserfahrungen – im Kon-





in der Wahl des Studienfachs deutlich, das einzig nach persönlicher Interessenlage und mit 
Nachdruck nicht nach möglichen Bedarfen auf dem Arbeitsmarkt gewählt wurde. Eine Nicht-
Passung von persönlichem Kompetenzerwerb und den Bedarfen der Arbeitswelt wird hier ein-
kalkuliert oder ist Ausdrucksmittel für die individuelle (post-materialistisch orientierte) Persön-
lichkeit. Dieser Maxime folgend, hofft der Typus durch die Darstellung seines authentischen 
Selbst für die Zeit nach dem Studium auf eine berufliche Nische, die seine beruflichen Ansprü-
che erfüllt.   
Anders als die anderen drei Typen, möchten sie ihre Studienzeit auch bewusst „leben" und 
lassen sich mehr als die anderen auf die soziale Rolle des Studierenden ein. Zudem fokussiert 
dieser Typus stärker auf die (Bildungs-)Erfahrung des Studiums selbst als identitätsstiftende 
Lebensphase auf der Suche nach Verwirklichung und Neugestaltung des eigenen (beruflichen) 
Selbstkonzepts. Das individuelle Verständnis von Studienerfolg ist somit nicht singulär am for-
malen Abschluss ausgerichtet, sondern steht bei diesem Typus auch übergreifend als Medium 
der Selbstkonstruktion, Reflexion und sozialen Emanzipation. 
• Fallbeschreibung Frau M185: „Ich wollte einen Cut haben“  
Frau M185 wächst mit zwei Geschwistern im ländlichen Raum in Süddeutschland auf. Ihre 
Eltern haben beide einfache Schulabschlüsse. Der Vater hat einen Hauptschulabschluss. Einen 
weiterführenden Schulabschluss konnte sich die Familie nicht leisten. Anschließend hat er sich 
vom Postangestellten zum Beamten im mittleren Dienst hochgearbeitet. Seine berufliche Lauf-
bahn bedeutet ihm viel. Die Mutter arbeitete als kaufmännische Angestellte bei einer Bank. Wie 
ihre Geschwister auch, besucht Frau M185 die Realschule. Aus heutiger Sicht geht sie zu ihrer 
Schulzeit auf kritische Distanz, denn zu eng sei Schule damals an das Auswendiglernen und 
Repetieren ausgerichtet gewesen. Was ihr fehlte, war die Anregung zum eigenständigen und 
kreativen Denken. 
(…) mein Schulsystem war auch so eins, wo man nicht erzogen wurde dazu, selbst zu produzieren, 
sondern das war wirklich noch sehr stark – wie heißt das nochmal (lacht). Ich habe es heute ge-
lernt. Nach diesem Behaviorismus, das heißt, ich mache es vor und du machst es nach. Also ich 
weiß noch genau, wie ich schreiben gelernt habe und das war echt noch so: Schreibe jedes Wort 
dreißig Mal. Vielleicht ist das heute auch in gewissen Dingen noch so. Aber weiß ich, was ich noch 





zu tun, die mir irgendjemand zeigt und nicht zu überlegen „Ist das – macht das Sinn? Ist das rich-
tig? Ist es vielleicht anders auch möglich? (M185, W2, 162) 
Nach der zehnten Klasse verlässt sie die Schule mit dem Realschulabschluss. Aus der Perspek-
tive von einst war dies für sie der ganz normale Weg. Ein Abitur ist zu keinem Zeitpunkt eine 
Option. Im Rückblick erscheint ihr der frühe Wechsel von der Schule in das Berufsbildungs-
system als zu früh. Sie war zu diesem Zeitpunkt noch zu jung, um eigene weitreichende Ent-
scheidungen zu treffen, und zudem fehlen ihr in Bezug auf ihre Persönlichkeitsentwicklung drei 
Jahre an schulischer Erfahrung. 
Und ich glaube, es ist auch noch mal ein Unterschied, ob man mit fünfzehn aus der Schule kommt 
oder mit neunzehn oder mit achtzehn. Neunzehn, genau. Neunzehn. Weil man in den drei Jahren 
das auch noch mal anders verinnerlicht als mit vierzehn, fünfzehn oder wie auch immer. Das heißt, 
ich hatte einfach zu einem früheren Zeitpunkt oder Lebensstadium die Schule beendet. Und ich 
glaube, in den drei Jahren, die fehlen mir einfach. (M185, W1, 147) 
Dabei war der persönliche Abiturverzicht nicht leistungsbedingt, sondern stand unter dem Ein-
fluss der limitierten Bildungsaspirationen ihrer Eltern. Zudem fehlte es an finanziellen Mitteln. 
Also wir haben alle drei Realschulabschluss und es lag sicherlich nicht am Intellekt. Also es ist 
definitiv, also da bin ich mir sicher, dass einfach durch meine Eltern – mein Vater hat nur Haupt-
schule, weil das eine finanzielle Frage auch war, also damals. Ja. (M185, W1, 159). 
Der Schule schloss sich die Frage der Berufswahl an: Da war ich gerade in der Höchstphase 
meiner Pubertät, glaube ich (M185, W2, 186). Eine wirkliche berufliche Orientierung hatte sie 
zum damaligen Zeitpunkt nicht. Vor allem war sie sich unsicher, wo denn ihre persönlichen 
Stärken liegen könnten und welche potenziellen Berufsfelder überhaupt für sie in Frage kom-
men könnten.  Sie fühlte sich eher als „Mittelklasse“. Da sie den kaufmännischen Zweig der 
Realschule besuchte, liegt nach Ansicht der Eltern eine daran anschlussfähige berufliche Rich-
tung nahe. Die Mutter sucht nach Ausbildungsanzeigen in der Zeitung. Frau M185 möchte aber 
gerne mit Menschen arbeiten und schließt Berufsbilder wie Industrie- oder Einzelhandelskauf-
frau für sich aus: 
(...), weil das hatte damals schon so ein bisschen den Touch, das machen eher die Hauptschüler – 





Auf die Ermutigung ihrer Mutter hin, bewirbt sie sich für einen Ausbildungsplatz in einer Bank, 
fällt jedoch durch die Einstellungstests. Schließlich nimmt sie einen Ausbildungsplatz als So-
zialfachangestellte an, denn es gibt kaum weitere, realistische Möglichkeiten. Insgesamt waren 
die Lebensjahre zwischen 14 und 18 für sie eine schwierige und sorgenvolle Zeit, nicht zuletzt 
durch die Scheidung der Eltern. Frau M185 zieht früh aus dem Elternhaus aus, wodurch sie 
schnell beginnt, ein autonomes Leben zu führen. 
Nach dem erfolgreichen Abschluss ihrer Ausbildung möchte sie gerne ihre Schullaufbahn an 
einer Fachoberschule (FOS) oder Berufsfachschule (BOS) fortsetzen. Doch ihre Eltern sind 
dagegen, denn sie wollen, dass sie erstmal Geld verdient. Daraufhin gibt Frau M185 nach und 
wagt nach einer kurzen Zeit bei einem Rentenversicherungsträger den Quereinstieg in die Per-
sonalabteilung einer IT-Firma. Dort arbeitet sie mehrere Jahre als Personaladministratorin. In 
diesem Unternehmen hat sie diverse Möglichkeiten, sich weiterzuqualifizieren. Von da an geht 
es nach ihrer Ansicht beruflich bergauf. Sie absolviert eine berufliche Weiterbildung zur Per-
sonalkauffrau, was ihrem Bedürfnis nach kontinuierlicher persönlicher Weiterbildung entge-
genkommt und arbeitet anschließend in der Personalentwicklung desselben Unternehmens. Die 
folgenden Jahre beschreibt Frau M185 als erfolgreiche berufliche Jahre mit interessanten Auf-
gaben, positiven Rückmeldungen und individuellen Möglichkeiten der Weiterbildung. Zudem 
herrscht ein kollegialer Umgang unter den Kolleg(inn)en, wodurch sie sich am Arbeitsplatz 
sehr wohl fühlt. Im Rückblick war dies eine prägende informelle Lernepisode und persönliche 
Entwicklungsetappe. 
Das war für mich eine sehr sehr wichtige Zeit, weil ich in dieser Zeit wahnsinnig viel gelernt habe 
(M185, W2, 162). 
Ich hatte immer das Glück, dass ich meistens auch echt gutes Feedback bekommen habe und gute 
Chefs hatte und auch immer irgendwie die Möglichkeit hatte, dass man mir irgendwie – dass ich 
intern Kurse machen konnte auch in der Regel. Also Kurse in der Persönlichkeitsentwicklung, ja. 
Also sowohl Kommunikationsseminare. Wie organisiere ich mich? Zeitmanagement, Moderation 
von Meetings. Auch fachlich ein bisschen, aber gar nicht so viel. Also und ich fand ja immer diese 
Personalentwicklungskurse/ die fand ich einfach superspannend. Also das hat mir ganz viel gege-
ben. Also ich habe da ganz viel mitgenommen. Und ich war da auch echt immer – also ich habe 
mich immer gefreut, wenn es das irgendwas gab. Und dann, das war so – da war ich dann in der 





Frau M185 steigt weiter in der betrieblichen Hierarchie auf und arbeitet schließlich auf der 
Ebene der Führungskräfte als sogenannte Businesspartnerin. Sie ist in diesem Tätigkeitsbereich 
die einzige ohne akademischen Abschluss und konstatiert für sich, dass berufliche Aufstiege 
auch ohne Studium möglich sind, womit bereits deutlich wird, dass beruflicher Aufstieg in ih-
rem Fall gerade nicht das Motiv der Studienentscheidung darstellt. Die Befragte nimmt aus 
diesem Aufstieg die persönliche Erfahrung mit, dass sie mehr leisten kann. 
(…) und auch von den Positionen. Also ich war am Ende – zuletzt dann auch in der beratenden 
Funktion tätig. Hab mit Führungskräften zusammengearbeitet und hatte eine Tätigkeit, für die 
meine Kollegen, also alle außer – wir waren in dem Bereich ungefähr elf, zwölf Leute, und alle 
anderen Kollegen von mir hatten ein Studium. Und ich war eigentlich die einzige ohne Studium. 
Das heißt also, meine Karriere, in Anführungsstrichen, hab´ ich ohne Studium gemacht. (M185, 
W1, 10) 
In dieser Hochphase des beruflichen Erfolgs nimmt sich Frau M185 eine berufliche Auszeit 
(Sabbatical). Sie reist, geht wandern und bergsteigen und beobachtet, wie Menschen in anderen 
Kulturen leben. Diese Reise verändert sie nachhaltig. Erste Zweifel und die die großen Fragen 
kommen auf, ob das, was sie beruflich tut, wirklich das ist, was sie im Leben will.  
Aber dann fing das an, dass ich angefangen habe darüber nachzudenken: ist das wirklich das was 
ich machen möchte? Und dann habe ich ja angefangen zu reisen. (…) da habe ich dann ein Sab-
batical genommen. Da war ich dann auch 3 Monate in Südamerika. Und dann habe ich angefangen 
Spanisch zu lernen. Genau, das habe ich da auch gemacht. In Peru. Davor war ich nämlich noch 
– ich bin ja auch ganz viel Bergsteigen gewesen, (…). Da war ich in Nepal. Und das hat mich auch 
wirklich – viel bei mir verändert. Weil ich irgendwie so den Blick auf die Welt dann irgendwie 
anders – also so gesehen habe, wie leben andere Menschen. Und ich glaube das war schon ein 
wichtiger Punkt auch fürs Studium, weil ich irgendwie so, dieses Interesse also hatte ich immer. 
Aber da habe ich irgendwie gemerkt: okay, das gefällt mir total einfach zu sehen, wie leben andere 
Menschen? Was für Lebenswirklichkeiten haben die? Und wie leben wir hier und wie sehen wir 
die Dinge? (M185, W4, 91). 
Ihre Diskrepanzen zwischen persönlichem Anspruch und beruflicher Realität schichten sich 
nach der Reise weiter auf. Die Vorstellung – sie ist zu diesem Zeitpunkt Anfang dreißig –, bis 
zum antizipierten Rentenalter in dieser Art und Weise weiter beruflich tätig zu sein, erscheint 





nach. Aber bislang hat sie noch kein Handlungskonzept, wie diese Veränderung angeschoben 
werden könnte. 
Also dann hatte ich in den letzten Jahren dann eigentlich immer mehr das Thema, dass ich gemerkt 
hab, ok, ich brauch Veränderung. Weil ich dann schon gemerkt hab, jetzt bin ich seit über zehn 
Jahren bei dieser Firma, die mir immer dieses Umfeld gegeben hat. Aber die Frage war für mich 
eher, will ich mein ganzes Leben lang bei dieser Firma bleiben, die mir von der Kultur her und so 
sehr, sehr gut gefallen hat. Also ich war wirklich immer sehr zufrieden und von den Entwicklungs-
möglichkeiten. Aber es ist eben die Frage gewesen, ja, ich bin Anfang dreißig, so ging das wieder 
los, dass ich überlegt hab, mmh, wie geht es denn jetzt weiter? (M185, W1, 10) 
Zwar würde sie gerne studieren, die Option des Studierens ohne Abitur ist ihr aber zu diesem 
Zeitpunkt noch vollkommen unbekannt.  
(…) weil ich immer für mich im Hinterkopf hatt´, ok, ich kann einfach nicht studieren. Das war 
immer diese sofort negative (-) Belegung, oder ich weiß nicht, wie man das sagen kann. Also, ja, 
dass ich das damit verbunden hab. Weil Abitur heißt gleich Studium. (…) Also ich wusste ja zu dem 
Zeitpunkt nicht, dass ich eben die Möglichkeit habe zu studieren, weil ich mich damit einfach nicht 
befasst hatte. (M185, W1, 155 und 22) 
So versucht sie durch einen Wechsel der Arbeitsstelle die Veränderung für sich einzuleiten. Sie 
erkennt aber bereits nach kurzer Zeit, dass dies nicht die persönliche Wende darstellt, die sie 
für sich wünscht. Sie berichtet von weiteren Diskrepanzerfahrungen und will diese Entschei-
dung schnellstmöglich revidieren. Schließlich erfährt Frau M185 von der Option des Studiums 
ohne Abitur. Unmittelbar danach blättert sie in einer Illustrierten und liest darin einen Bericht 
über ein Volk im Pamir-Gebirge, publiziert von einem Ethnologen. Diese Wissenschaftsdiszip-
lin war ihr bis dato noch gar nicht bekannt. Sie fühlt sich aber sofort emotional von diesem 
Artikel und seiner thematischen Blickrichtung berührt. Diesen Moment ordnet Frau M185 als 
wichtiges Schlüsselerlebnis ihrer Studienentscheidung zu.  
Und eines Tages, das war eben schon, als ich rausgefunden hatte, dass man ohne Abitur studieren 
kann, hatte ich mir eine Geo gekauft. (schmunzelt) Und hab da von einem Bericht gelesen über ein 
Volk im Pamir-Gebirge, ich weiß den noch genau, und dieser Bericht, den schrieb ein Ethnologe. 
Und dann dachte ich mir, Ethnologe, was ist das überhaupt? Und hab dann eben in meinem Studi-
enführer nachgelesen, was Ethnologie ist. Und als ich das gelesen hab, das war, ja, so wie vielleicht 





Blitz treffen genau in dem Moment. (…) das war in dem Moment so ein Gefühl aus Blitz und pure 
Freude. Weil ich dachte, genau das will ich studieren, super. (M185, W1, 79 und 83) 
Der sich anschließende Abwägungsprozess von Chancen und Risiken eines Studiums scheint 
lediglich legitimatorischen Charakter zu haben, denn innerlich steht für sie die Studienentschei-
dung nach diesem Erlebnis bereits fest.  
 (…) ich glaube, also diese Pro und Kontras, die haben mir gut getan, eben um Aspekte und Argu-
mente für und gegen zu finden. Aber die Entscheidung selber hätte ich, glaube ich, trotzdem ge-
troffen. Also auch wenn ich sehr viel Kontra gehabt hätte. (M185, W1, 51) 
Sie überschlägt, was sie an finanziellen Mitteln benötigt, wie es mit den Ersparnissen aussieht 
und welche Optionen der staatlichen finanziellen Förderung bestehen, um einen gewissen fi-
nanziellen Standard (M185, W1, 30) aufrechtzuerhalten. Letztlich ist ihre Studienaufnahme 
aber ein Versuch, ihre Sinnkrise zu bearbeiten. So schreibt sie ihrer Studienentscheidung neben 
dem Wunsch nach Weiterentwicklung vor allem das Motiv zu, nach 20 Jahren einen Cut hinter 
ihre berufliche Karriere zu setzen, um heraus aus dem Hamsterrad für sich einen biografischen 
Neubeginn (noch mal ein anderes Leben haben) zu initiieren, verbunden mit dem Wunsch nach 
Freiheit. Attraktiv empfindet sie an der Idee zu Studieren zudem die Chance, sich mit nicht-
berufsbezogenen Inhalten auseinandersetzen und dadurch den eigenen Horizont erweitern zu 
können. Grundsätzlich steht der Studienentwurf auch für ein individuelles Freiheitsstreben.   
Das Hauptmotiv, ich glaub, es sind zwei. Wenn ich so ganz tief in mich reinhöre, das erste ist 
wirklich der Wunsch nach Weiterentwicklung. Also nach Horizonterweiterung. Und das andere ist 
auch, ehrlich gesagt, eine Pause zu haben. Also eine Pause. Ich arbeite seitdem ich fünfzehn bin, 
ich bin jetzt 35, arbeite seit fast zwanzig Jahren inklusive Berufsausbildung. Und der Gedanke 
daran – und heute hab´ ich erst wieder gelesen, man geht davon aus bis 69, Stand heute. Ich weiß 
nicht, wie alt wir dann tatsächlich sind, wenn wir in Rente gehen dürfen. Das wird sich wahrschein-
lich immer wieder nach oben verändern. Und allein dieser Gedanke, dass ich mein ganzes Leben 
lang immer in einem gleichen Berufsfeld bin, der war für mich einfach – das wollte ich nicht. Also 
die zwei Punkte, glaub ich. Also beruflich wirklich Weiterentwicklung und auch mal einen Cut zu 
haben. (…) Noch mal ein anderes Leben zu haben, was nicht daraus besteht eben, wie morgens um 
acht Uhr in der Arbeit zu sein und abends um neunzehn Uhr auszugehen und sich zu fragen, was 
hab ich den ganzen Tag getan? Also, das hört sich ja jetzt eher negativ an. Und einfach, ich sag es 
jetzt mal so vielleicht in einer anderen Art, heraus aus dem Hamsterrad. (…) Also, man kann es 
auch Sinnkrise oder Midlife-Crisis, ich weiß es nicht (lacht), bezeichnen. Aber es war schon auch 





Zu Studienbeginn ist Frau M185 35 Jahre alt. Der Übergang in die Hochschule gelingt gut. Sie 
hat den Schritt noch in keiner Minute bereut (M185, W1, 75), auch weil sie für sich vollkommen 
interessengeleitet für das richtige Studienfach (Ethnologie) gefunden hat. So beschreibt sie ih-
ren Studienbeginn als selbstbestimmte Handlung, die sich voll und ganz mit den eigenen Inte-
ressen und situativen Bedürfnissen deckt.  
Ich bin mir jetzt selbst die Nächste und tue diese Dinge (M185, W2, 228) 
Auch im zweiten und dritten Interview schreibt sich diese Bilanzierung ihrer Studienentschei-
dung fort. Sie kann sich im Studium – ganz im Gegensatz zu den Erfahrungen in ihrer Erwerbs-
arbeit – persönlich entfalten, sie lernt viel und fühlt sich unabhängig und frei. Zwar sei das 
Studium nunmehr doch ein wenig anders als erwartet, aber glücklicherweise in einem positiven 
Sinne. Gerade vor dem Hintergrund, dass sie fast zwanzig Jahre in der beruflichen Praxis war, 
unterstreicht sie auch hier noch einmal die Differenzerfahrung des Studierens. Sie erkennt eine 
Passung zwischen sich und dem sozialen Feld Hochschule. 
Das entspricht einfach meinem Wesen (M185, W3, 12)  
Nach wie vor hält sie die Orientierung aufrecht, dass ihr Studium nicht eine auf ein Karriereziel 
hin ausgerichtete Bildungsetappe darstellt. Stattdessen wird es als prägnante biografisch bedeu-
tende identitätsverändernde Lebensphase mit starkem Gegenwartsbezug eingeordnet. Durch die 
neue Lernerfahrung verändert sich ihr Blick auf die Welt, sie erkennt Zusammenhänge anders 
und durchdenkt Dinge neu. Zudem nimmt sie für sich eine deutlich höhere Lebensqualität wahr, 
was sie vor allem an einem Zugewinn an Zeit und persönlicher Selbstbestimmung festmacht.  
Und auch die ersten Vorlesungen. Also einfach dieses Gefühl für mich, ich sitze jetzt hier in der 
Uni. Das war einfach ganz – hat mich sehr bewegt. Ja, das war was ganz Besonderes. Und ja, das 
hat sich eigentlich durch das Studium durchgezogen, dass ich das immer sehr genossen habe und 
dass ich wahnsinnig gern studiert habe. (M185, W3, 4) 
Es passt zu mir und ich bin mir ganz sicher, dass ich irgendwann, wenn ich, sollte ich irgendwann 
mal 60 sein oder 70, dass ich sagen werden, es war eine der wichtigsten Entscheidungen meines 
Lebens. (M185, W2, 413) 
Eher untypisch für nicht-traditionelle Studierende fühlt sie sich nicht von der Regelstudienzeit 





dieser ist ihr eine wertvolle Erfahrung. Um ihre finanziellen Mittel aufzubessern, arbeitet sie 
schließlich neben dem Studium wieder im Personalbereich und ihr wird bewusst, wie sehr sie 
sich inzwischen durch ihr Studium von dieser beruflichen Rolle distanziert hat. Es sei zwar 
ohnehin nur noch ein Job, aber sie wolle nie wieder in dieses berufliche Feld zurück. Sie weiß 
aber auch um die Herausforderung, mit einem Ethnologiestudium auf dem Arbeitsmarkt zu 
reüssieren. Sicherlich werde es von Seiten der Arbeitgeber viele kritische Fragen zu ihrem 
nicht-standardisierten Lebenslauf geben. Dieser Gedanke macht ihr im Verlauf des Studiums 
immer wieder etwas Sorge.  
(…) es ist schon so, dass ich mich damit konfrontiere und dann natürlich auch manchmal denke 
so: "Oh Gott, wie soll das weitergehen?" Ich meine, es ist ja nicht mehr so lange. (…) vielleicht 
sind es ja auch Stimmen, die sagen: "Was ist denn das für eine Komische, die dann irgendwie mit 
Mitte dreißig nochmal denkt, sie müsste sich irgendwie da in so einem komischen Ethnologiestu-
dium selbst verwirklichen.“  (M185, W2, 358) 
Das weiche Poster des Ausbildungsberufs (vgl. Kapitel 6.5.4) kann ihr – anders als bei der 
Mehrzahl der Befragten – keine Sicherheit bieten, weil sie eine Rückkehr in den alten Beruf 
nach wie vor apodiktisch für sich ausschließt. Auf der anderen Seite gelingt es ihr aber auch 
nicht, ein realisierbares Ziel für die Lebensphase nach dem Studium zu formulieren. Vielleicht 
möchte sie im interkulturellen Bereich oder im Bildungssektor arbeiten. In jedem Falle erhält 
sie ihren Anspruch aufrecht, sich mit den zukünftigen Arbeitsinhalten identifizieren zu können 
und persönlichen Sinn in der Arbeit zu finden. Finanzielle Interessen würde sie diesem Entwurf 
unterordnen.  
Das heißt, ich habe keine Lust mehr in einer Firma zu arbeiten, wo der Umgang nicht schön ist 
miteinander, die nur zahlengesteuert ist, wo es nur um Profit geht. Das will ich – also das möchte 
ich auf keinen Fall. Also deswegen fallen für mich schon viele Unternehmen auch raus. (M185, 
W2, 348) 
Am Ende des siebten Semesters erhält Frau M185 den Bachelorabschluss. Mit den Ergebnissen 
der Prüfungen ist sie zufrieden. Weil die finanziellen Rücklagen für die Zeit eines Masterstudi-
ums nicht mehr ausreichen würden, entscheidet sie sich für die Suche nach einer Erwerbsarbeit. 
Relativ zeitnah findet sie eine Anstellung bei einem Bildungsträger. Ihre Aufgabe ist es, Feri-
enfreizeiten für Kinder zu organisieren. Dies ist selbstredend nicht der Beruf, den sie sich für 





diese Arbeit nicht mehr fort. Den Beruf, der ihr den erhofften Neuanfang ermöglicht, hat sie 
indes noch nicht gefunden. Dies sei für sie vor allem deswegen schwierig, weil ihr Lebenslauf 
nicht die normativen Erwartungen erfüllt. Solange die Gesellschaft so funktioniert, dass man 
nach wie vor immer noch Lebensläufe hat, die immer irgendwo geradlinig sein sollten, bleibt 
die Realisierung ihres erhofften Neubeginns eine Herausforderung, bei der sie ihren Lebenslauf 
nach außen hin rechtfertigen und zurechtbiegen (hinrichten) muss, um das Ziel zu erreichen. 
Immerhin auf der kognitiven Ebene sei ihr der erwünschte Bruch gelungen, weil durch das 
Studium generell ihr Blick ein anderer geworden sei.  
Also ich würde schon sagen, dass es auf jeden Fall ein Bruch ist. Auf jeden Fall. Aber ich bin der 
Meinung, dass Brüche gut sind im Lebenslauf. Also, weil sie einfach den Blick nochmal anders – 
die Perspektive nochmal verändern und einfach ein ganz anderer Inhalt auch oder eine ganz an-
dere Seite des Lebens dadurch durchleuchtet wird. Also deswegen ist es sicherlich ein Bruch. Und 
das ist natürlich immer das Schwierige, weil leider unsere Gesellschaft so funktioniert, dass man 
nach wie vor immer noch Lebensläufe hat, die immer irgendwo geradlinig sein sollten, irgendwo 
eine Logik ergeben sollten. (…) Das sehe ich schon, dass ich mich da irgendwo – dass ich das 
irgendwie so hinrichten muss. (M185, W4, 35) 
6.6.5 Flexibilisierte – ein weiterer neuer Anfang 
Eine an den strukturellen und institutionellen Bedingungen ausgerichtete prinzipielle Offenheit 
aller individuellen Gestaltungsspielräume ist die Grundmaxime dieses Typus. Der Übergang in 
die Hochschule reiht biografisch als ein weiterer Bruch in eine Reihe mehrerer vorangegange-
ner Brüche. Unterschiedliche, durch äußere Bedingungen herbeigeführte, teilweise prekäre, Zä-
suren der Biografie (Insolvenz des Arbeitgebers, Ende einer militärischen Laufbahn, Nicht-
Erfüllung eines Familienwunsches) stoßen die Studienentscheidung an und begründen diese 
auch. Diese Bruchstellen im Lebenslauf haben für den Typus des Flexibilisierten eine wichtige 
strukturierende Funktion: Sie sind zentrales Medium und Bezugspunkt für Bildungsentschei-
dungen. Ebenso sind sie Referenzrahmen und Triebfeder für kontinuierliche biografische Neu-
orientierungen. Aus dieser Grundorientierung heraus vermeiden es die Befragten, die diesem 
Typus zugeordnet wurden, längerfristige Zukunftsentwürfe zu formulieren, oftmals mit dem 





Stattdessen besteht die Aufgabe darin, die Gegenwart zu bewältigen, die eigene Biografie in 
abgeschlossenen Etappen zu gestalten und kurzfristige Arrangements und Lösungen zu finden.  
In Hinblick auf das Konstrukt des standardisierten Lebenslaufs ordnen sich viele Flexibilisierte 
selbst als unangepasst ein. Die Diskontinuität im eigenen Lebensverlauf wird mithin nicht etwa 
als Defizit, sondern primär als Entwicklungschance wahrgenommen (oder affirmativ dahin um-
gedeutet). Teilweise wird die eigene Biografie als individualisiert und autonomiebezogen po-
sitiv stilisiert. Die persönliche Stärke besteht darin, in biografischen Alternativen zu denken 
und Lösungen zu finden. Dabei werden die schnelle Erfassung der komplexen Gesamtsituation 
und die eigene Anpassungsfähigkeit und Offenheit gegenüber den jeweiligen Bedingungen als 
persönliche Ressourcen herausgestellt. Einige Flexibilisierte beschreiben sich selbst als Jong-
leure oder Spieler(innen), die sich nicht final festlegen wollen. Zwar entscheiden sie sich jetzt 
für das Studium, jedoch bleiben auch die anderen Handlungsoptionen im Spiel, die alle zumin-
dest die Attraktivität des prinzipiell später noch Möglichen in sich bergen (vgl. auch Abels 
2007, S. 92). In anderen Fällen ist eine defensive bis fatalistische Einstellung gegenüber dem 
eigenen Lebensverlauf zu identifizieren. Hier zeigt sich die Überzeugung, das Beste sei es, die 
Dinge durchgängig auf sich zukommen zu lassen.  
Auf der anderen Seite sehen sie sich Flexibilisierte mit der Anforderung konfrontiert, für den 
eigenen Lebensunterhalt oder als Versorger für eine (geplante) Familie zu sorgen. Faktisch ste-
hen die Entscheidungen daher sehr wohl im Spannungsfeld einer als prekär wahrgenommen 
beruflichen Situation, eigenen Bedürfnissen nach Sicherheit und fehlender langfristiger Per-
spektive. 
Charakteristisch ist, dass auch die vor-akademischen Biografien der Befragten einen ver-
gleichsweise hohen Grad an Diskontinuitäten des Erwerbsverlaufs und der beruflichen Ent-
wicklung aufweisen. Die Sequenzen wirken eher inkonsistent, weil jede Lebenssituation wieder 
neue Beschränkungen und die Suche nach Auswegen mit sich bringt. In den Interviews werden 
die vor-akademische Übergangsentscheidungen ebenfalls als von außen produziert konstruiert, 
mit dem Verweis auf strukturelle Handlungszwänge und externe Akteure. Auf diese Weise de-
legieren die Befragten ihre Entscheidungen und mögliche damit verbundene Risiken, und das 
ist charakteristisch für ihr Handlungskonzept, aus ihrem Verantwortungsbereich heraus. Dies 
wirkt entlastend auf die eigene Entscheidungsfindung. Gleichzeitig gelingt es auf diese Weise, 





Damit verhält sich dieser Typ hochgradig funktional gegenüber dem System und erfindet sein 
Selbst in den verschiedenen Lebensbereichen immer wieder neu. Teilweise weist dieser Typus 
Parallelen zum Patchworker von Alheit et al. (2008) auf. So finden sich auch unter dem Typus 
des Flexibilisierten vor allem die Personen, die ihr Studium „einer Fülle von biografischen An-
fängen und Probeläufen als einen weiteren Anfang hinzufügen“ (ebd. S. 584).  
Die Flexibilisierten kennzeichnen eine strukturdeterministische Handlungsorientierung und dy-
namisch-flexible Performanz gegenüber objektiven Zwängen. Narrative einer unsicheren, nicht 
planbaren Risikogesellschaft (Beck 1986) und Multioptionengesellschaft bilden den Orientie-
rungsrahmen dieses Typus (vgl. Kapitel 4.3). Dabei rekurrieren die Befragten vor allem auf den 
ausdifferenzierten, dynamischen und flexibilisierten Arbeitsmarkt. Aus einer akzeptierenden 
Haltung gegenüber dieser objektiven Struktur signalisieren sie ihre Bereitschaft, den eigenen 
Lebensentwurf dauerhaft offen zu halten. Eine langfristige Identifikation mit dem Beruf findet 
hingegen nicht statt.  
Aus diesem Orientierungsrahmen heraus, wird auch die Studienentscheidung als situationsbe-
zogene Bewältigungsstrategie eingeordnet, die zu allererst nach einer kurzfristig orientierten 
Harmonisierung der jeweils aktuellen Situation strebt. Somit steht der Übergang in die Hoch-
schule unter Berücksichtigung der externen Faktoren als die Option mit der größten wahrge-
nommenen Passung. Der zeitliche Horizont der Studienentscheidung ist charakteristischer-
weise voll und ganz auf das hier und jetzt ausgerichtet. Salopp formuliert, fährt dieser Typus 
mit seiner Studienentscheidung auf Sicht.  
Studienentscheidung und äußere Verhältnisse formen sich auf diese Weise bei den Befragten 
zu einem schlüssigen Bild selbstverständlicher individueller Anpassung. Aus dieser individu-
ell-adaptiven Sichtweise heraus wird die Studienentscheidung – und das zeichnet diesen Typus 
aus – weniger als persönliche Entscheidung, sondern mehr als pragmatische Bearbeitung oder 
Konsequenz verschiedener Rahmenbedingungen, äußerer Zwänge und Gelegenheitsstrukturen 
dargestellt, die einer subjektiven Opportunitätslogik folgt. An diese Grundüberzeugungen bin-
den sich auch die Erfolgsaussichten in Hinblick auf die Bewältigung des Studiums. Die Ein-
schätzungen der eigenen studienfachbezogenen Leistungsfähigkeiten und Kompetenzen sind 
eher zurückhaltend. Flexibilisierte verorten ihre Chance auf Erfolg vielmehr in ihrer Fähigkeit, 





Leitgedanken, dass es schon irgendwie klappen und sich etwas Passendes daraus ergeben wird. 
Und für den Fall, dass das Studium nicht gelingt, wird sich eine alternative Lösung finden.  
Auch die Vorstellung über die berufliche und persönliche Entwicklung nach dem Studium wird 
bewusst offengehalten. Sie folgt prinzipiell derselben Orientierungslogik und kalkuliert weitere 
Brüche und kurzfristige Arrangements ein. Auf eine langfristige Planung wird allein schon aus 
Selbstschutz verzichtet, weil das Vertrauen in die strategische Planbarkeit der eigenen Biografie 
insgesamt wenig ausgeprägt ist. Stattdessen sehen sich Flexibilisierte auch nach dem Studium 
in der Rolle des individuellen Bastlers oder der flexiblen Arbeitnehmerin.  
 
• Fallbeschreibung Frau H136: „Weil die Umstände entsprechend waren“  
Frau H136 wächst in der DDR auf. Die Eltern arbeiten in einfachen Berufen. Sie hat eine 
Schwester. Das Verhältnis zu den Eltern beschreibt sie als sehr gut. So habe ihr ihre Familie 
eine Art persönliches Urvertrauen in die Zukunft mitgegeben, jedoch habe es explizit an kultu-
reller Förderung gefehlt. Beispielsweise wurde die (berufs-)biografische Relevanz eines Abi-
turs nicht durch die Familie vermittelt. Nach der zehnten Klasse verlässt sie die allgemeinbil-
dende Polytechnische Oberschule. Neben den limitierten Bildungsaspirationen der Eltern 
schreibt die Befragte dem Schulsystem in der DDR ihren persönlichen Abiturverzicht zu. Dem-
nach stell sich die Frage nach dem Übergang auf die Erweiterte Oberschule (EOS) nicht mal 
theoretisch (H136, W1, 26), denn dafür brauche man neben einem sehr guten Notenschnitt auch 
einen untadeligen Familienhintergrund (ebd.).  
Nach Beendigung der Schulzeit absolviert sie zunächst eine Ausbildung zur Fachverkäuferin 
für Fotooptik, Uhren und Schmuck. Da sei sie irgendwie so reingerutscht. Eigentlich wollte sie 
damals Krankenschwester werden. Bereits während der Ausbildung stellen sich erste Diskre-
panzerfahrungen ein. Sie beschreibt die Tätigkeit als stupide und eintönig. Bereits nach kurzer 
Zeit beendet sie deshalb das Arbeitsverhältnis und begeht einen, über viele Jahre hinweg, bruch-
stückhaften Lebensweg mit zahlreichen kurzfristigen persönlichen Projekten, die sie im Inter-
view nicht näher ausführt. 
Noch in der DDR-Zeit schließt sie sich im Alter von 20 Jahren einer Tanzcompagnie an und 
spielt auch Theater. Zu dieser Gruppe gehört auch ihr damaliger Lebenspartner. Als ihre Bezie-





inzwischen schon nach dem Fall der Mauer – eine Ausbildungsstelle im kaufmännischen Be-
reich bei einem sozialen Träger. Nach Ausbildungsabschluss, da ist sie schon über dreißig Jahre 
alt, ist sie dort im Sekretariat tätig. Schließlich erfährt sie von einer zu besetzenden Stelle bei 
einem anderen sozialen Träger, wechselt die Stelle und ist für die nächsten 15 Jahre dort als 
kaufmännische Angestellte beschäftigt. Mit Anfang 40 lernt sie einen neuen Lebenspartner ken-
nen und denkt über die Gründung einer Familie nach. Etwa fünf Jahre später wird ihr Arbeit-
geber insolvent, und sie hat dort keine berufliche Perspektive mehr. Zudem ist sie inzwischen 
45 Jahre und es kristallisiert sich für sie langsam heraus, dass sich aus ihrer Partnerschaft keine 
Familie entwickeln wird. Sie hat das Gefühl, dafür sei es nunmehr zu spät.  Obschon ein diffuser 
Studienwunsch bei ihr schon länger da war, habe sie eines gewissen Drucks von außen bedurft, 
um ihre Entscheidung zum Studium tatsächlich zu vollziehen.  
Die Möglichkeit war da, weil die Umstände entsprechend waren. (H136, W2, 181) 
In diesem Zusammenhang nennt sie drei externe Aspekte, an die sie ihre Studienentscheidung 
knüpft:  erstens sei ihr Arbeitgeber in die Insolvenz gegangen, zweitens habe sich der Arbeits-
markt inzwischen so weit akademisiert, dass sie ohne akademischen Abschluss ihr Arbeitsfeld 
nicht mehr bearbeiten könne, und drittens habe sie mit ihrem länger verfolgten Kinderwunsch 
innerlich abgeschlossen.  
(…) einfach rein von den äußeren Bedingungen (…) habe ich gesehen im Zuge der Insolvenz, dass 
sich der Arbeitsmarkt extrem akademisiert hat, dass ich also ohne akademischen Abschluss das 
Arbeitsfeld, das ich jetzt bearbeite, nicht wieder bearbeiten kann in einer anderen Firma, weil 
einfach bestimmte Abschlüsse vorausgesetzt werden. (H136, W1, 12) 
(…) ich hab einen neuen Partner kennengelernt. Da war ich aber Anfang 40 oder 40 und da stand 
einfach das Thema noch, WENN wir jetzt noch eine Familie gründen wollen, dann müssen wir es 
JETZT tun, dann kann ich nicht anfangen zu studieren und gleichzeitig versuchen, Kinder in die 
Welt zu setzen. Das hätte dann eine Kollision ergeben und nachdem dieses Thema dann sozusagen 
ausgeträumt war, hat sich also auch die Möglichkeit gegeben halt, eine andere Perspektive zu 
finden. Insofern ist natürlich Studium in meinem Fall auch vielleicht noch ein bisschen ein Ergrei-
fen einer anderen Lebensperspektive. (H136, W1, 10) 
Somit konstruiert sich Frau H136 ein Grundgerüst externer Einflüsse und Strukturen als Me-
dium ihrer biografischen Flexibilität (Geissler/Oechsle 1996), auf das sie ihre Studienentschei-





Neuorientierung nach abgeschlossenen biografischen Etappen. Die Neuorientierung ist aber 
ganz und gar nicht durch langfristige Zielperspektiven gekennzeichnet. Für die Befragte ist es 
das nächste Projekt, das sich – in Gestalt der Bewältigung der genannten externen Diskontinu-
itäten und Herausforderungen – bruchstückhaft in ihre Biografie fügt. 
 (…) dann hab ich verschiedene, über Jahrzehnte verschiedene andere Projekte verfolgt. Und ja 
und sozusagen ist das jetzt mal das nächste Projekt (lacht), wenn man so möchte. (H136, W1, 28) 
In diesem Zusammenhang zeigt sich ihre Grundorientierung an einer Patchworkbiografie. Zum 
gängigen Muster berufsbiografischer Normalität setzt sie sich hingegen in Differenz. So sei ihr 
Lebenslauf insgesamt nicht geradlinig, sondern bruchstückhaft und vielleicht wirr. Jedoch at-
testiert sie sich diesbezüglich keine problematische biografische Regelhaftigkeit. Vor dem Hin-
tergrund der ansteigenden Lebenserwartung (Mein Gott, wir werden alle über achtzig) sowie 
der Nicht-Planbarkeit der Zukunft antizipiert sie auch die Studienphase ganz und gar nicht als 
den letzten Step. So erscheint es ihr durchaus realistisch, im Anschluss an das Studium weitere 
Anfänge, Übergänge und Brüche zu erleben. Die Anlässe für weitere Umbrüche würden dann 
wieder aus den externen Kontexten abgeleitet. 
Aber ich finde eigentlich, ist meine Biografie vielleicht wirr, aber ich mag das ganz gerne. Ich habe 
das, was ich gemacht habe, in meinem Leben, sehr intensiv gemacht und gerne gemacht. Und ich 
finde das jetzt auch nicht schlimm, dass ich jetzt studiere. Mein Gott, wir werden alle über achtzig. 
Ich habe also noch ein bisschen Zeit, irgendwie das zu machen, was ich da jetzt studiere. Und ich 
würde jetzt nicht mal an dieser Stelle sagen, das ist jetzt der letzte Step in meinem Leben und ich 
mache da jetzt hinterher nichts mehr Anderes. Das würde ich nicht unterschreiben. (H136, W2, 
165) 
Na ja, wenn man sich so verändert, dann sind das schon Brüche. Man merkt, dass man etwas 
ausgelotet hat. Dass es nicht zu einem gehört oder nicht mehr zu einem vollständig gehört. Man 
will etwas Neues tun, denn sonst macht man das ja nicht. (H136, W3, 12) 
Hinsichtlich ihrer Studienfachwahl lässt sich Frau H136 von der Studienberatung der Hoch-
schule lenken, vertraut darauf, was die Beraterin aus ihrem Lebenslauf herausfiltert. Im Ergeb-
nis entscheidet sie sich für ein Studium der Wirtschaftspädagogik mit Zweitfach Philosophie.  
Nach einem relativ langen Gespräch in der Studienberatung kamen wir so in die Richtung raus, 
dass also sowohl Betriebswirtschaftslehre, Volkswirtschaftslehre wo ich in die Richtung geschaut 





aus meinem Lebenslauf herausgefiltert hat, was sicher auch gangbar gewesen wär. Ich hab mich 
dann aber für Wirtschaftspädagogik entschieden (…) (H136, W1, 8) 
Hinsichtlich ihres Studienerfolgs ist sich Frau H136 ganz und gar nicht sicher. Generell gilt, 
dass sie eine geradlinige, auf den Studienabschluss hin fokussierte Studienstrategie für sich 
ablehnt. Das würde auch ihrem Deutungsmuster des ständigen Wandels widersprechen. Sie be-
trachtet das Studium vielmehr als persönlichen Versuch oder Findungsphase mit offenem Aus-
gang. 
Wobei ich jetzt sagen muss, im ersten Semester ist das ja noch nicht klar, wie das alles ausgeht, 
aber es ist ein Versuch und ich bin, ehrlich gesagt, auch nicht so aufgestellt, dass ich sage, wenn 
es dann nicht funktioniert, dann ist das nicht der Weltuntergang, sondern das ist einfach der Ver-
such, den ich auch gestartet habe (…). (H136, W1, 12) 
Insgesamt wird die Studienentscheidung somit in ihrer biografischen Relevanz eher relativiert. 
So sei das Hochschulstudium nur einer von sehr vielen vorangegangenen Abzweigen und We-
gen. 
(…) das hat es schon mehrfach in meinem Leben. Das ist jetzt also nur ein neuer (-) Abzweig und 
Weg, den ich beschreite (…) (H136, W1, 34) 
Beruflich wünscht sich die Befragte einen Neuanfang, ohne diesen differenzierter zu bestim-
men. Vielmehr wird der akademische Abschluss als Türöffner für eine Vielzahl von Optionen 
beurteilt. Hier lassen sich teilweise auch Orientierungen der Selbstoptimierung (vgl. Kapitel 
6.6.2) finden, aber mit dem Unterschied, dass ihr eigentlich das Vertrauen in die Nachhaltigkeit 
und den Erfolg von Strategien der Selbstoptimierung fehlt. 
Ich weiß schon, in der Arbeitswelt heute, dass ein akademischer Abschluss eigentlich immer ir-
gendwo als Eintrittskarte für vieles gehandelt wird und dass ich dann sicher mehr Möglichkeiten 
habe zu arbeiten. (H136, W1, 14) 
Die berufliche Entwicklung sieht Frau H136 auch mit antizipiertem Studienabschluss nur be-
grenzt planbar. Stattdessen konstatiert sie eine prinzipielle biografische Offenheit für verschie-
dene Möglichkeiten – auch unabhängig vom eigenen Lebensalter. Eine auf ein singuläres Ziel 
hin orientierte Zukunftsplanung lehnt Frau H136 für sich ab. Stattdessen folgt sie ihrer indivi-





Das ist sozusagen menschlich, glaube ich. Das man irgendwie, wenn man irgendwo angekommen 
ist, schon wieder das nächste Ziel vor Augen hat. Also zu mir gehört das auf jeden Fall und ich 
versuche das immer wegzudrängen, was ich denn danach noch machen könnte oder so etwas. Aber 
ich weiß schon, dann ist nicht Schluss oder so. Ich möchte schon auch noch etwas Neues aufnehmen 
können. Ob das jetzt ein Studium ist oder was auch immer, das weiß ich nicht. (H136, W3, 20) 
Also mein perfekter Lebenslauf wäre bestimmt nicht gewesen, irgendwie zu studieren und dann 40 
Jahre in dem Beruf zu arbeiten. Das kann ich für mich ausschließen. (H136, W3, 24) 
Ihrer flexiblen Grundhaltung folgend nimmt Frau H136 im Studienverlauf zwei Fachwechsel 
vor. Zunächst wechselt sie ihr Zweitfach (von Philosophie zu Rehabilitationspädagogik), später 
wählt sie Rehabilitationspädagogik als Erstfach, bricht Wirtschaftspädagogik ab und wählt als 
Zweitfach Geschichte. Die Gründe sind in beiden Fällen Schwierigkeiten mit den fachlichen 
Anforderungen. So sind es zum einen englischsprachige Texte und zum anderen mathematisch-
naturwissenschaftliche Themenkomplexe, die ihr größere Schwierigkeiten bereiten. 
(…) das ist natürlich auch sehr, sehr anspruchsvoll. Das gebe ich gerne zu, dass das für jemanden, 
der kein Abitur-Mathematik hinter sich hat und da auch schon eine ganze Weile aus allem raus ist, 
dass das dann auch extrem schwer ist. (H136, W2, 36) 
Es würde von mir extrem viel Anstrengungsbereitschaft und Lernen verlangen, um da wirklich 
durchzukommen. Und das muss ich mal gucken. Ich hab ja dann Zeit, mich darauf zu konzentrieren 
und das dann auch tun. Und in einem Wechsel, sag ich jetzt mal, in ein nicht mathematisches Fach, 
gibt es kein Fragezeichen. Das kann ich durchstehen. Und da gibt es auch einen Abschluss. Aber 
bei dem anderen bin ich nicht sicher, ob ich das wirklich – also da sind schon ganz andere geschei-
tert.  (H136, W2, 125) 
Hier zeigt sich erneut die Bereitschaft der Befragten, sich an externe Bedingungen immer wie-
der neu anzupassen und kreativ nach Alternativen zu suchen. Frau H136 orientiert sich unver-
züglich um und wählt für sich den einfacheren Weg, in diesem Fall den Studienfachwechsel. 
(…) irgendwie musst du da durch und musst irgendwie gucken, wie das wird. Und die Institution 
hat es mir ermöglicht hier zu studieren und da war ich erstmal ganz dankbar. Und außerdem habe 
ich gedacht, Institutionen sind auch immer dafür da, dass man guckt, was man alles mit ihnen 
anfangen kann und da bin ich einfach auch gut rauszufinden, was die für mich tun kann und wie 





Aus dieser Konstellation heraus fällt es Frau H136 offenbar leicht, sich auf das neue Studien-
fach einzustellen und sich auf das daran gebundene Berufsziel (Arbeit mit Kindern mit sonder-
pädagogischem Förderbedarf) einzulassen. Zudem erkennt sie für sich hier die Gelegenheit ei-
ner beruflichen Chance, vor dem Hintergrund einer momentan starken Nachfrage nach Lehr-
kräften, insbesondere nach Sonderpädagog(inn)en. Mit dieser nun neu gewählten Fächerkom-
bination absolviert Frau H136 erfolgreich ihr Studium. Rückblickend ist sie zufrieden mit der 
Studienentscheidung, dies macht sie in erster Linie am Erreichen des formalen Studienab-
schlusses fest. Zweites konstatiert sie aber auch eine persönliche Weiterentwicklung. Hinsicht-
lich des Transfers der im Studium erworbenen Kompetenzen in die pädagogische Praxis ist 
Frau H136 jedoch skeptisch.  
Es ist tatsächlich so im Lehramt, man lernt eine Menge Zeug, was man denn in der Schule leider 
nicht wirklich gebrauchen kann. Auf den ersten Blick sage ich jetzt mal. Also wir haben schon 
untereinander auch gewettert, man steht da an der Schule und denkt, wozu hast du jetzt eigentlich 
studiert, wenn du hier nichts gebrauchen kannst. Stehst da trotzdem wie die Kuh vor dem neuen 
Tor und weißt nicht, wie du es dann irgendwie hinkriegen kannst. Und die ganzen theoretischen 
Konzepte helfen dir null. (H136, W3, 60) 
Frau H136 gelingt es, sich gegen Ende des Studiums immer stärker mit dem Berufsbild der 
Sonderpädagogin zu identifizieren. Anders jedoch als die Finalisierer(innen), die den Rest ihrer 
Erwerbsbiografie im avisierten Berufsfeld verorteten, sieht sie ihr berufliches Entwicklungspo-
tenzial noch nicht erschöpft. Zwar plant sie gegenwärtig den Übergang ins Referendariat und 
den Lehrerinnenberuf für sich ein, kann sich aber durchaus noch weitere biografische Umbrü-
che für sich vorstellen, wenn es die Situation erfordert.  
Aber ich meine, (-) ich weiß jetzt nicht, was ich irgendwie in zehn oder fünfzehn Jahren mache. 
Aber ich weiß schon, dass ich jetzt erstmal dort in der Sonderpädagogik arbeiten will und das 
wahrscheinlich auch noch ein ganzes Stückchen. (seufzt) Ich weiß nicht, was ich dann vielleicht 
nochmal in zehn Jahren, oder ob sich das nochmal verändert. (H136, W4, 130) 
Zum Zeitpunkt des letzten Interviews befindet sich Frau H136 bereits im Referendariat. Der 
Übergang in die Praxis verlief aus ihrer Sicht etwas schwierig. Das liege daran, dass ihr das 





ihrer Studienentscheidung im Rückblick zufrieden. Das habe sie primär den äußeren Rahmen-
bedingungen zu verdanken, auf denen sie ihre Studienentscheidung auch in der Retrospektive 
begründet.  
Das sind immer die Möglichkeiten, die man hat. Muss ja nun nicht der Wunsch oder der Wille da 
sein, sondern auch die Möglichkeit. (…) Aber, wenn sich die Rahmenbedingungen entsprechend 
fügen, dann kann ich das auch schon für mich in Angriff nehmen. (-) Also was ich damit sagen will, 
es ist nicht nur vom Willen abhängig natürlich. Man muss einfach auch die Möglichkeiten haben. 
Das ist einfach so irgendwie. Es muss sich irgendwie so fügen. (H136, W4, 134) 
Zwar war die Studienentscheidung einer der wichtigeren Übergangsschritte in ihrem Lebens-
lauf, prinzipiell bleibt ihre Biografiegestaltung aber auch nach Abschluss der Studienphase of-
fen. Sie sei jederzeit bereit für eine persönliche Neuorientierung, wenn es die Umstände erfor-
dern.  
Aber ich könnte auch umdenken, wenn es jetzt nicht funktioniert, dann wäre es halt so. Dann müsste 







Wie und warum entscheiden sich nicht-traditionelle Studierende für ein Studium? Die vorlie-
gende Untersuchung hatte das Ziel, die Studienentscheidung jener Gruppe von Studierenden zu 
rekonstruieren, die ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung, sondern auf der formalen 
Grundlage der beruflichen Qualifikation ein Hochschulstudium begonnen hat.  
Mit der Studienentscheidung wurde ein soziologisches Phänomen in den Mittelpunkt gerückt, 
das im Kontext der Forschung zu nicht-traditionellen Studierenden bislang eher randständig 
Beachtung fand (vgl. Kapitel 3.5). Die individuelle Entscheidung steht im Kontext des Be-
schlusses der KMK (2009) zum Hochschulzugang für beruflich qualifizierte Bewerber ohne 
schulische Hochschulzugangsberechtigung. Für beruflich Qualifizierte ohne Abitur haben sich 
durch die Öffnung der Hochschule die Spielräume ihrer individuellen Bildungs- und Berufs-
karrieren erweitert. So besteht nunmehr die strukturelle Chance, zurückliegende individuelle 
Bildungsentscheidungen selbstkritisch zu reflektieren, weiterzuentwickeln oder vormals 
schicksalsgebunden limitierte und vorhersagbare berufliche Biografien zu korrigieren. Damit 
werden individuelle Entscheidungen aber auch komplexer.  
Über die tatsächlichen subjektiven Praktiken derjenigen, die den Dritten Bildungsweg gehen 
wollen, war indes nicht viel bekannt (vgl. Freitag 2012). Wie wirken die neu geschaffenen Ge-
legenheits- oder Chancenstrukturen auf diejenigen, denen sich die Institution Hochschule öff-
nen will? 
Faktisch ist der Übergang aus dem Beruf in ein Studium weder auf der gesellschaftlichen noch 
auf der individuellen Ebene eine Selbstverständlichkeit. Eben das macht diese Übergangsent-
scheidung aus Forschungsperspektive interessant. Wie es der Forschungsstand zeigt (vgl. Ka-
pitel 3.1), lassen sich nur rund drei Prozent eines Studienanfänger(innen)jahrgangs als nicht-
traditionell identifizieren. Die Entscheidungsprozesse dieser drei Prozent exemplarisch (und 
selbstredend nicht repräsentativ) anhand einer Interviewstudie auf der Mikroebene mit der not-
wendigen qualitativ orientierten Tiefenschärfe zu entschlüsseln, war die übergreifende Idee die-
ser Arbeit. Im Fokus sollte das handelnde Subjekt im Kontext seiner bisherigen und seiner an-





Die in der Arbeit aufgeworfene Fragestellung erschien von Relevanz, weil sich der Orientie-
rungsrahmen der Studienentscheidung nicht-traditioneller Studierender durch mindestens vier 
Aspekte von der der traditionellen Studierenden unterscheidet, so die Vorannahme der Studie. 
Erstens verfügen nicht-traditionelle Studierende zwar über formal gleich gewertete, aber den-
noch von Abiturient(inn)en unterscheidbare Kompetenzen. Sie haben spezifisches berufliches 
Wissen erworben, ihnen fehlt aber die Bildungserfahrung des traditionellen Fächerkanons der 
gymnasialen Oberstufe. Zweitens verfügen sie aufgrund ihrer beruflichen Sozialisation auch 
jenseits des berufsspezifischen Wissens über unterscheidbare Lebenserfahrungen, Ansichten 
sowie Denk- und Handlungsmuster. Drittens erscheint der Übergang aus dem Beruf in die 
Hochschule, ganz anders als der von der gymnasialen Oberstufe, nicht als institutionalisiertes 
Übergangsmuster. Schließlich – viertens – entscheiden sich nicht-traditionelle Studierende 
schon allein vor dem Hintergrund ihres Lebensalters unter anderen Lebensrealitäten für ein 
Studium. Es handelt sich demnach um eine Bildungsentscheidung unter mehrfachen Wider-
ständen, so die weiterführende Vornahme dieser Arbeit.  
Verschiedene theoretische Überlegungen wurden im Rahmen dieser Forschungsarbeit ange-
stellt und auf mögliche Implikationen hinsichtlich eines heuristisch-theoretischen Rahmens zur 
Rekonstruktion der Studienentscheidung von nicht-traditionellen Studierenden diskutiert (vgl. 
Kapitel 3.5). Zunächst wurden mit psychologisch orientierten Konzepten, Allokationstheorien 
und Rational-Choice-Ansätzen drei „klassische“ theoretische Zugänge der Studien- und Be-
rufsentscheidung skizziert. Die Ausführungen ergaben, dass diese für den theoretischen Rah-
men der Analyse wichtige Hinweise und Ansatzpunkte liefern können. Es zeigte sich aber auch, 
dass keiner der angeführten Ansätze in Gänze oder für sich allein die angenommene Komple-
xität und Eigenheit einer Studienentscheidung nicht-traditioneller Studierender abbilden kann.  
Kongruenztheoretisch orientierte Konzepte – sowohl entwicklungspsychologischer als auch be-
dürfnisorientierter Ausrichtung – suggerieren eine Art Norm der Wahlfreiheit, in der das Indi-
viduum scheinbar losgelöst von sozioökonomischen Rahmenbedingungen, einzig unter der Prä-
misse optimaler Passung seiner individuellen Begabungen und Interessen, eine Studienent-
scheidung träfe. Die Entscheidung wird als einseitig gerichteter Prozess einer Bestimmung von 
Personenmerkmalen und Interessen abgebildet (vgl. Kapitel 4.1.1). Allokationstheoretische 





onell gesteuerten Studienwahl aus, bei der die Einflussmöglichkeiten und Bedürfnisse des In-
dividuums kaum eine Rolle spielen (vgl. Kapitel 4.1.2). Rational-Choice-Modelle reduzieren 
den Entscheidungsprozess auf Kausalzusammenhänge von individuellen Kosten-Nutzen-Ab-
wägungen, ohne zu fragen, welche flankierenden biografischen und sozialisatorischen Aspekte 
darüber hinaus, die Studienentscheidung mitbestimmen (vgl. Kapitel 4.1.3).  
Wenig bis gar nicht wird in den genannten theoretischen Ansätzen in den Blick genommen, 
welche zurückliegenden Lebenssequenzen und daraus resultierenden individuellen Erfahrun-
gen dazu geführt haben könnten, dass der Prozess der Studienentscheidung in Gang gesetzt 
wurde und welche letztlich als ausschlaggebend für den finalen Entschluss waren. Dass auch 
berufliche Sozialisationserfahrungen einen essenziellen Anteil an den Studienentscheidungen 
haben können, bildet keines der referierten Konzepte ab. Zwar wird in den Ansätzen Berufs- 
bzw. Studienwahl als eine biografisch bedeutsame Entscheidung gewürdigt, jedoch mündet 
diese in der Regel unausgesprochen geradlinig in einen Lebensberuf. Bildungsbiografische 
Brüche oder Abweichungen von der Norm, wie eben die Studienentscheidung aus dem Beruf 
heraus, werden in den klassischen Ansätzen nicht abgebildet. Deshalb folgten – vor dem Hin-
tergrund der Charakteristik des Forschungsgegenstands – theoretische Überlegungen zur Sozi-
alisation in Familie und Beruf, zur Individualisierung vor dem Hintergrund modernisierungs-
theoretischer Zeitdiagnosen und zu Lebenslauf und Biografie.   
Im Anschluss an Bourdieu wurde dargelegt, dass Studienentscheidungen nicht ausschließlich 
als Ergebnis einer individuellen Wahl, sondern auch als Sozialisationsergebnis – vermittelt über 
den familialen und (für die Gruppe, wie sich zeigte, von herausragender Relevanz) beruflichen 
Habitus – erschlossen werden können. Folgt man Bourdieu, sind es die Zusammenhänge zwi-
schen den objektiven Realitäten sozialer Positionen und den daraus resultierenden Selbstdeu-
tungen und Handlungsspielräumen, die Entscheidungsprozesse begründen (vgl. Kapitel 4.2). 
Die charakteristischen individuellen Aspekte der Studienentscheidung nicht-traditioneller Stu-
dierender wurden vor dem Hintergrund soziologischer Gegenwartsdiagnosen, die mit Begriffen 
wie Individualisierung, De-Standardisierung von Lebensläufen oder Selbstgestaltung der eige-
nen Biografie überschrieben sind, theoretisch angebunden (vgl. Kapitel 4.3 und Kapitel 4.4). 
Eine Studienentscheidung, die auf Dauerhaftigkeit und Planbarkeit ausgerichtet ist und sich an 





gen der Modernisierung und des Wandels fast anachronistisch an. Vielmehr scheint die Stu-
dienentscheidung nicht-traditioneller Studierender die institutionalisierten und gesellschaftlich 
vorstrukturierten Übergänge zu konterkarieren. Vor diesem Hintergrund rückt das Individuum 
als Planungszentrum seiner eignen Bildungs- und Berufsbiografie in den Mittelpunkt, das aus 
einer Vielfalt möglicher Lebensentwürfe und deren Konsequenzen schöpfen kann. 
Der theoretische Bezugsrahmen zur Studienentscheidung nicht-traditioneller Studierender 
wurde in Hinblick auf die empirische Arbeit als vorläufig und erweiterbar angesehen. Er stellte 
zwar grundlegende explizierende Bezugspunkte für die Entwicklung des Gesprächsleitfadens 
und bot zudem ein erstes deduktives Analyseraster (das im Untersuchungsverlauf exemplifi-
ziert, weiter ausdifferenziert, erweitert und teilweise auch wieder verworfen wurde), der For-
schungsprozess blieb aber über alle Erhebungs- und Analysephasen hinweg offen für neue bzw. 
theoretisch nicht antizipierte Perspektiven, das heißt: offen für den Gegenstand.  
Der in der vorliegenden Arbeit fokussierte Prozess der Studienentscheidung wurde in allen vier 
Interviewwellen thematisiert. Auf diese Weise konnte die individuelle Studienentscheidung in 
den Kontext der jeweils aktuellen Situation der Befragten (Erwartungen, Entwürfe, Planungen, 
konkrete Handlungsschritte und Bewertungen der Entscheidungs- und Handlungsfolgen) ge-
rückt werden. Die Rekonstruktion der Entscheidungsprozesse gewann auf diese Weise erheb-
lich an Tiefenschärfe und Informationsdichte, weil in jeder weiteren Erhebungsphase neue Er-
fahrungsschichten zum Tragen kamen, auf deren Hintergrund frühere Handlungsbegründungen 
überhaupt erst formuliert, präzisiert oder ganz neu bewertet werden konnten. Ein weiteres Po-
tenzial dieses Ansatzes liegt darin, dass es durch den Längsschnittcharakter möglich war, in 
den einzelnen Interviews, fallbezogen zentrale oder fragliche Aspekte des vorangegangenen 
Gesprächs noch einmal zu vertiefen. Denn oftmals ergaben sich im Rahmen der Analyse wei-
tere Nachfragen, deren Klärung notwendig wurde, um die Sichtweise der jeweiligen Inter-
viewpartner(innen) grundlegend zu verstehen oder durch den Forscher vorgenommene Deutun-
gen noch einmal abzusichern bzw. andernfalls zu modifizieren. 
Die erzielten Ergebnisse beschreiben nicht-traditionelle Studierende weder in Gänze, noch ent-
schlüsseln sie das Phänomen der Studienentscheidung für diese Gruppe exklusiv. Sie sind aus 
einer qualitativen Studie mit rund 80 nicht-traditionellen Studierenden hervorgegangen, die an 
unterschiedlichen Hochschulen studieren und bis zu viermal im Verlauf ihres Studiums inter-





gleichermaßen kontrastreichen wie persönlichen Erzählungen und Weltsichten, verlangt nach 
Reduktion und manchmal auch nach dem Mittel der Zuspitzung, wenn es darum geht, gegen-
standsbezogene Ergebnisse zu generieren. Gleichwohl war es möglich – gerade vor dem Hin-
tergrund der Fülle an Informationen und Fallgeschichten – die Befunde immer weiter zu über-
prüfen, abzusichern und in ihrer Darstellung zu verdichten. Die Anlage der Studie als Längs-
schnittprojekt machte es zudem möglich, vorläufige Ansätze und Annahmen in den Folgeinter-
views weiter nachzuverfolgen, zu vertiefen, fortzuentwickeln und gegebenenfalls auch wieder 
zu verwerfen, was die Validität der Ergebnisse erhöht.  
Übergreifend soll festgehalten werden, dass nicht-traditionelle Studierende im Rahmen ihrer 
Studienentscheidung als aktiv handelnde Subjekte agieren, die eine persönlich selbstverantwor-
tete, biografisch reflektierte, wohl abgewogene und folgenreiche Lebensentscheidung getroffen 
haben. Insgesamt handelt es sich bei den befragten nicht-traditionellen Studierenden um eine 
Personengruppe mit hohen Ansprüchen an die eigene (Berufs-)Biografie. Dabei ist für die meis-
ten nicht das Studieren an sich (das soll nach Möglichkeit so zeit- und ressourceneffizient wie 
nur möglich absolviert werden), sondern der akademische Abschluss erstrebenswert. Der anti-
zipierte Übergang in die Hochschule führt nicht-traditionelle Studierende in ein für sie bis dato 
unbekanntes soziales Feld mit offenem Ausgang.  
Anders als Darstellungen von normaltypischen Übergängen in die Hochschule, ist bei nicht-
traditionellen Studierenden die vor-akademische Phase von besonderer Relevanz, um die Stu-
dienentscheidung zu rekonstruieren. Sie ist sowohl hinsichtlich der Frage nach dem Verzicht 
auf das Abitur (als Königsweg in die Hochschule, vgl. Kapitel 2.1) interessant, als auch aus 
sozialisationsorientierter Perspektive beachtenswert. Aus der Perspektive des Lebenslaufs ist 
sie allein schon deshalb von Belang, weil sie zeitlich der Studienphase unmittelbar vorgelagert 
ist. Schließlich ist sie auch formal essentiell, weil der Hochschulzugang ohne Abitur die vor-
akademische berufliche Qualifikation und Erfahrung voraussetzt.  
In der Arbeit konnte gezeigt werden, dass die Studienentscheidungen vor allem unter den sub-
jektiven Eindrücken und objektiven Bedingungen der Erwerbsarbeit getroffen werden. Wäh-
rend die Befragten in der Schulzeit nur wenig Vertrauen in die eigene Leistungsfähigkeit ent-
wickeln konnten, wurden Erfolgserlebnisse während der Berufsausbildung, vor allem aber im 





ten das Selbstbewusstsein, das Zutrauen in die eigenen Fähigkeiten sowie die individuelle Be-
deutung von berufsbezogener Selbstbestimmung, was zum Ausloten persönlicher Potenziale 
und Entwicklungswege geführt hat. Anerkennung und Bestärkung aus dem beruflichen Umfeld, 
etwa durch Kolleg(inn)en oder Lehrende spielten hierbei eine wichtige Rolle. 
Dabei wird der beruflichen Erfahrung insgesamt eine doppelte Bedeutung zugeschrieben. Zum 
einen sehen die Befragten im Beruf eine bedeutsame identitäts- und kompetenzstiftende Res-
source, die als wichtige Voraussetzung für die Studienentscheidung bestimmbar ist. Vor allem 
persönliche Reifung, die Erfahrung von Selbstwirksamkeit und Leistungsfähigkeit sowie öko-
nomische Unabhängigkeit wurden durch die Erwerbstätigkeit erzielt. Gleichzeitig distanzierten 
sich viele der Befragten vom Entwurf, die berufliche Tätigkeit unter den gegenwärtigen Bedin-
gungen bis zum Ruhestand weiter auszuüben. So ließen sich in Hinblick auf die berufliche 
Phase verschiedene Diskrepanzerfahrungen ausmachen, die ihrerseits als handlungsleitend be-
stimmt werden konnten. Das schon in den Anfängen der Forschung über beruflich Qualifizierte 
ausgemachte Phänomen der beruflichen Diskrepanzerfahrung als eine Triebfeder von Stu-
dienentscheidungen hat auch diese Untersuchung bestätigt. Daran anknüpfend konnten einzelne 
Erscheinungsformen von Diskrepanzerfahrungen, die auf ihre jeweilige Weise in Entschei-
dungsprozessen wirksam sind, induktiv aus dem Material herausgearbeitet und beschrieben 
werden. Die Studienentscheidungen waren vor diesem Hintergrund als Handlungskonsequen-
zen einer nicht zufriedenstellenden beruflichen Bilanz bzw. eines antizipierten Zukunftsbildes 
rekonstruierbar.  
Für die allermeisten der befragten nicht-traditionellen Studierenden erfüllt das Studium keinen 
Selbstzweck, sondern unterliegt individuellen berufsbiografischen Verwertungsinteressen. Das 
Studium ist eingesetztes Mittel, das systematisch mit den angestrebten Zielen verbunden wird. 
Die Studienentscheidung steht dabei auch (aber nicht nur) im Zusammenhang mit beruflichen 
Selbstkonzepten und Identitäten (Kapitel 4.2.2). Sie passiert im Kontext von Bewertungen ei-
gener beruflicher Realitäten und deren Abgleich mit den persönlichen berufsbezogenen Erwar-
tungen und Ansprüchen. Die in der Untersuchung identifizierten Studienmotive korrespondie-
ren mit den bisherigen Forschungsergebnissen (vgl. Kapitel 3.5). Dies gilt ausdrücklich für die 
in der Untersuchung identifizierten beruflich orientierten Motivkategorien. Drei der vier kon-
statierten Studienmotive  





• beruflicher Aufstieg, 
• monetäre Verbesserung 
lassen sich diesem Vorzeichen zuordnen. Mit dem Motiv „Auswegs aus dem Beruf (Flucht)“ 
wurde zudem ein Studienmotiv nicht-traditioneller Studierender identifiziert, welches sich in 
vergleichbaren Studien in der hier vertretenen Darstellungsweise so nicht findet. 
Lediglich das Motiv  
• Studium als selbstgenügsame Erfahrung 
entspricht dieser berufsbezogenen Orientierung nicht. Es steht eher in der Charakteristik per-
sönlicher Entwicklung und Horizonterweiterung. 
Berichten die älteren Studien noch von einer Dominanz persönlichkeitsorientierter Studienmo-
tive, so deuten die hier dargelegten Befunde auf einen zeitgeschichtlichen Wandel in den Mo-
tivlagen nicht-traditioneller Studierender hin. Auf den analytischen Charakter der Motive und 
das Interagieren unterschiedlicher Beweggründe innerhalb eines Falls wurde in der Arbeit ver-
wiesen. Vor diesem Hintergrund kann aus den Ergebnissen auf einen Orientierungsrahmen aus 
beruflicher Selbstbestimmung, der Auseinandersetzung mit den Imperativen der Arbeitswelt 
und kritischer biografischer Selbstreflexion, als zentrales Kennzeichen dieser (neuen) Genera-
tion nicht-traditioneller Studierender geschlossen werden. Die Semantiken der modernen Wis-
sensgesellschaft formen und strukturieren die individuellen Studienmotive und werden in ihnen 
gleichsam reproduziert. Auf eine ähnliche Perspektive zielt Giddens in seinen Analysen zur 
Dualität von Struktur und Handlung (vgl. Kapitel 4.3). Die neue Generation der nicht-traditio-
nellen Studierenden sucht im Studium Anschluss an den gesellschaftlich normativen und funk-
tional überlegenen Hochschulabschluss gegenüber (faktisch, und hier nicht ohne Kritik) allen 
(Weiterbildungs-)Abschlüssen des beruflichen Bildungssystems. Dies geschieht aus einer in-
neren Überzeugung heraus, dass das Erwerbsarbeitssystem Bildungsabschlüsse honoriert und 
beruflichen Erfolg über Studienabschlüsse reguliert. Die interviewten Studierenden möchten 
sich mit ihrem Studium vor allen formal höher für den Arbeitsmarkt qualifizieren. Sie nehmen 
mit ihrer Entscheidung ihren beruflichen Erfolg – salopp formuliert – selbst in die Hand und 
nutzen die mit der KMK-Empfehlung bildungspolitisch geschaffene Brücke, die den Weg öff-





auf individueller Ebene getroffen, sind die Studienentscheidungen folglich immer auch ein kon-
textgebundener Prozess, der in strukturelle Opportunitäten, Mechanismen von Allokation so-
wie Prinzipien des meritokratischen Systems eingeflochten ist. 
Die Studienentscheidungen nicht-traditioneller Studierender auf kühl kalkulierte humankapi-
talorientierte Investitionen zu reduzieren, wäre aber verkürzt und unterkomplex. Sie werden 
durch jeweils individuelle biografische Ereignisse und Entwürfe nicht nur angestoßen, sondern 
auch daran ausgerichtet vollzogen. Allein die Tatsache, dass ein Übergang aus dem Beruf in 
die Hochschule keine gesellschaftlich genormten Präskripte aufweist, macht den Studien-
wunsch zu einer höchst individualisierten und selbstverantworteten Entscheidung. In einem 
Setting (bildungs-)institutioneller Zusammenhänge sind die Studienentscheider(innen) als Pla-
nungszentren ihrer eigenen Bildungsbiografie (vgl. Kapitel 4.3) zu verstehen, die diese Biogra-
fie durch eine Art Aufschichtung von Übergängen und Bildungsepisoden herstellen und in die-
sem Prozess verschiedene Erfahrung- und Handlungsfelder passiert bzw. miteinander verknüpft 
haben.  
In Anschluss an Becks Individualisierungsthese wurde die Studienentscheidung durch das Zu-
sammenspiel von Freisetzung, Entzauberung und Re-Integration als individualisierte Entschei-
dung rekonstruiert. Die Studienentscheidung steht unter dieser Theoriefolie als neu gewonnener 
und gleichfalls eigenverantworteter Freiheitsgrad innerhalb der Bildungsbiografien der unter-
suchten Gruppe. Die institutionelle Öffnung des Hochschulzugangs wirkt dabei als subjektive 
Erfahrung einer Freisetzung aus den bis dato erwartungswidrigen Zugangsgefügen auf die In-
dividuen, die in der Regel eher unvermittelt und zufällig von der neuen Möglichkeit des Studi-
ums erfahren haben. Im Spiegel dieser erweiterten Gestaltungsspielräume verschärft sich der 
kritische Blick auf die gegenwärtige berufliche Situation. Diese als Entzauberung herausgear-
beitete Dimension konnte in zahlreichen Fällen als handlungsleitend im Entscheidungsprozess 
identifiziert werden. Gleichwohl entscheiden sich nicht-traditionelle Studierende nicht voll-
kommen frei, sondern sind in ihrer Entscheidung mit neuen Formen der sozialen und instituti-
onellen Einbindung konfrontiert. Sie müssen sich in neue Formationen und Regelsysteme (Pas-
sung von Studium und Beruf, Studienangebot, Zugangs- und Affinitätsregularien etc.) re-integ-
rieren. In diesem Maßstab kann auch das Streben nach dem akademischen Abschluss für sich 
genommen als eine Re-Integration in die karriererelevanten und positionszuweisenden Alloka-





Der institutionalisierte Lebenslauf verortet Studienentscheidungen innerhalb einer zeitlich 
chronologischen institutionellen Ordnung zwischen Schulabschluss und Berufseinmündung. 
Nicht-traditionelle Studierende hingegen repräsentieren durch die biografische Kumulation von 
Bildungs-, Ausbildungs-, Berufspraxis- und Weiterbildungsphasen paradigmatisch das Prinzip 
des Lebenslangen Lernens in ihren individuellen Bildungsverläufen und konterkarieren mit ih-
rer Übergangsentscheidung faktisch den institutionalisierten Lebenslauf. Es schien vor dem 
Hintergrund dieses Spannungsfeldes nicht ohne Belang, wie die Annahme einer (studentischen) 
Normalbiografie die individuellen Studienentscheidungen formt bzw. wie sich die Befragten in 
ihrer Entscheidung mit dem Skript des standardisierten institutionalisierten Lebenslaufs ausei-
nandersetzen.  
Die Ergebnisse enthüllen hier eine tiefe Verankerung des Leitbilds einer chronologischen Ab-
folge von Lebenslaufphasen, die auch im Prozess der Studienentscheidung als Orientierungs-
muster wirksam ist. In diesem Regelsystem wird die antizipierte Studienphase als zeitversetztes 
Arrangement einer individuellen Bildungsphase re-interpretiert und mit fest avisiertem End-
punkt und möglichst zeitnaher Sukzession in die Phase der Erwerbsarbeit geplant. Da nicht-
traditionelle Studierende beim Übergang in die Hochschule im Schnitt acht Jahre älter sind als 
traditionelle Studierende, kommt vor allem der Zeitdimension in Hinblick auf die Aufrechter-
haltung tradierter Lebenslaufskripte sowie die Realisierung von anschlussfähigen Lebensent-
würfen eine exponierte Bedeutung zu. Die Themen der Dauer des antizipierten Studiums und 
des eigenen Alters sind Aspekte, die nahezu alle Befragte umtrieben. „Wenn nicht jetzt – dann 
machst du es nie“ – der O-Ton, mit dem diese Arbeit überschrieben ist, illustriert die Doppel-
bödigkeit der Zeitdimension. Auf der einen Seite steht Alter für die Aufschichtung von Le-
benserfahrung und (extrafunktionaler) Kompetenz und konstituiert in diesem Sinne eine Aus-
gangsbedingung für die Studienentscheidung. Auf der anderen Seite erzeugt Lebensalter – ge-
rade vor dem Hintergrund verzeitlichter Normalitätsvorstellungen von Lebensläufen – auch 
Handlungsdruck, und hinterfragt die biografische Passung eines Studiums jenseits des Alters 
von 30 oder 40. Was für die Befragten der vorliegenden Studie gerade mal noch ein angemes-
senes Lebensalter für ihr Studium darstellte und mithin gar den finalen Anstoß für ihre Ent-
scheidung gab, war für andere Studieninteressierte, vielleicht schon der grundlegende Hemm-





In der Analyse konnten zudem Merkmale eines abwägenden Entscheidungsprozesses (Kapitel 
4.1.3) in Gestalt von Nutzen- und Kostenaspekten aufgezeigt werden. Der formale Studienab-
schluss und dessen Verwertung im Zusammenhang mit den persönlichen beruflichen Orientie-
rungen war der am häufigsten zu identifizierende Nutzenaspekt im Rahmen der Entscheidungs-
prozesse. Auf der Kostenseite schlugen, neben der aufzuwendenden Lebenszeit, die materiellen 
Einschränkungen während des Studiums, die Risiken des Scheiterns, Wohnortwechsel und Ver-
einbarkeitsprobleme sowie die Aufgabe beruflicher Identität und Sicherheit zu Buche. Der Pro-
zess der Studienentscheidung kann aber nicht als reine rationale Handlung rekonstruiert wer-
den. Vielmehr erfüllt das Vergleichen des Für und Wider eines Studiums die Funktion, die 
subjektive Entscheidungssicherheit zu verstärken. Denn die Abwägung zwischen Verbleib im 
Beruf und Studienaufnahme kann für nicht-traditionelle Studierende durchaus konfliktreich 
sein. Vor allem dann, wenn die Handlungsfolgen eines Studiums und die Aussicht auf den per-
sönlichen Studienerfolg zum Zeitpunkt der Entscheidungsfindung kaum realitätsadäquat in den 
individuellen Abwägungsprozess einbezogen werden können. Faktisch ist die Hochschule für 
die allermeisten nicht-traditionellen Studierenden – die, wie gezeigt, größtenteils aus nicht-aka-
demischen Elternhäusern stammen – eine Art Black Box. So erscheint eine Studienentschei-
dung durchaus nicht ohne Risiko. Vor dem Hintergrund dieser Ambiguitäten binden die Be-
fragten individuelle Heuristiken in ihre Entscheidung ein, um sich sicherer zu fühlen. In diesem 
Zusammenhang verschafft vor allem die als relativ sicher eingeschätzte Rückkehroption in den 
alten Beruf eine subjektive Sicherheit und Erleichterung in der Entscheidungsfindung. Zudem 
wollen viele Befragte es wenigstens einmal versuchen, wenn sich denn nun schon die struktu-
relle Gelegenheit ohne Abitur ergibt. Auch die Heuristik, dass das Studium mit hoch angesetz-
tem Engagement und persönlicher Anstrengungsbereitschaft zu bewältigen sein sollte, beflügelt 
viele zum Entschluss, das Studium aufzunehmen. 
Im Anschluss an die Ergebnisse mit fallübergreifender Relevanz wurde schließlich nach be-
deutsamen unterscheidbaren Merkmalen gefragt. Hier schlägt die Arbeit eine typologische Be-
stimmung der Studienentscheidungen im Kontext biografischer Orientierungen vor. Die Inten-
tion der Analyse lag hier auf der Herausstellung der Kontraste und Ähnlichkeiten innerhalb des 
Samples. Die vier auf diese Weise konstruierten, empirisch begründbaren Typen (vgl. Kapitel 
5.5.3) lassen sich in einen Merkmalsraum einordnen, der durch die Dimensionen 





• Bedeutung der Erwerbsarbeit im biografischen Gestaltungsentwurf 
mit jeweils zwei Merkmalsausprägungen beschreibbar ist. Selbstoptimierer(innen) suchen nach 
Anschlüssen zwischen vor-akademischer Biografie und Studium und finden ihre Identität in 
einem auf die berufliche Karriere ausgerichteten Biografieentwurf. Das berufliche Vorwärts-
kommen ebenso im Blick wie die Akademisierung des Arbeitsmarktes, steht das Studium als 
logischer (nächster) Schritt, um mithalten zu können und auch zukünftig möglichst beweglich 
und offen aufgestellt zu sein. Im Gegensatz dazu wähnen sich Finalisierer(innen) schon fast 
am Ziel. Zwar knüpft auch dieser Typus sinnstrukturell an die vor-akademische Phase an, doch 
steht das Studium hier im Biografieentwurf als letzte bzw. komplettierende Bildungsetappe auf 
dem Weg in eine meist klar umrissene berufliche Rolle, die auf Sicherheit sowie Balance und 
Passung zum außerberuflichen Lebensbereich ausgerichtet ist. Denn die biografischen Gestal-
tungsmodi fokussieren hier in erster Linie den privaten Bereich. Finalisierer(innen) suchen ihre 
Identität primär in Partnerschafts- und Familienrollen und streben persönliche Entfaltung jen-
seits des Berufs an. Ein bewusst herbeigeführter biografischer Bruch durch das Studium kenn-
zeichnet Pionier(inn)e(n). Hier soll die Studienphase den Weg zu biografischem Neuland er-
öffnen. Teilweise erfüllt bereits die Erfahrung des Studierens diesen Wunsch nach Neubeginn. 
Dieser Typus möchte sich nach dem Studium beruflich neu entfalten und strebt dabei nach 
einem Gegenkonzept zu den vor-akademischen beruflichen Erfahrungen. Pionier(inn)en geht 
es nicht um einen beruflichen Aufstieg, sondern um die horizontale berufliche Veränderung. 
Flexibilisierte wiederum stellen sowohl die Studienentscheidung als auch den biografischen 
Gesamtentwurf in den Zusammenhang externer Umbrüche und Strukturen und konstruieren 
ihren gesamten Werdegang als bruchstückhaft im Sinne einer Bastelbiografie, wie sie Beck 
beschreibt. Ihre biografische Verlaufsstruktur ergibt sich aus einer Fokussierung auf die steu-
ernde Funktion des Arbeitssystems. Flexibilisierte folgen der Handlungsorientierung, aus jeder 
Situation das Beste zu machen und unentwegt auf neue Bedingungen anpassungsfähig und un-
dogmatisch zu reagieren.  
Die Typen wurden anhand von fokussierten Fallbeschreibungen illustrativ dargestellt, um die 
Ergebnisse zu exemplifizieren und den Gegenstand mit Leben zu füllen. Die vier ausgewählten 
Geschichten stehen in diesem Sinne auch für sich selbst und sollen jenseits methodisch abgesi-
cherter Konstrukte den nicht-traditionellen Studierenden eine Stimme geben, die in der Debatte 





mehr als die Aneinanderreihung der Strukturmerkmale ihrer Studienentscheidung. Sie eröffnet 
– zumindest schlaglichtartig – den Blick für die Menschen, auf ihre Vergangenheiten, ihre Ge-
genwart und ihre Zukunftsideen. Menschen mit Persönlichkeit und Identitäten, die von sich 
selber alle nur denkbaren Konzepte weit außerhalb der Kategorie nicht-traditionelle(r) Studie-
rende(r) entwickelt haben. Diese individuelle Vielschichtigkeit konnte die Studie nur limitiert 
abbilden. Wie bei allen qualitativen Studien, wurden die Ergebnisse mit erheblicher Reduktion 
von Informationen erzielt.  
Welche Perspektiven und Fragen werfen die in dieser Arbeit entwickelten Erkenntnisse in Hin-
blick auf den Forschungsgegenstand auf? Die vorliegenden Ergebnisse sollen einen Beitrag 
leisten, das Erklärungs- und Beschreibungswissen der Hochschulforschung zur Gruppe der 
nicht-traditionellen Studierenden zu erweitern. Im Fokus stand das Phänomen der Studienent-
scheidung. Diese wurde als eine hoch individualisierte biografische Passungsleistung, einge-
bettet in biografische Ziele, Selbstkonstruktionen und normative Orientierungsmuster nachge-
zeichnet. 
Die Öffnung der Hochschule wirkt auf die untersuchte Gruppe also nicht einfach „von außen“, 
sondern wird vermittelt über die reflektierten individuellen Auseinandersetzungen der Indivi-
duen mit ihren Lebensrealitäten und ihren Lebensplanungen. Nichtminder wurden sie aber auch 
von der Dynamik einer auf Öffnung orientierten bildungspolitischen Entwicklung „mitgenom-
men“. Dies unterstreicht nicht zuletzt die in der Arbeit rekonstruierte Freisetzungsdimension 
im Entscheidungsprozess (vgl. Kapitel 6.3.1). Denn nur eingebettet im institutionellen Setting 
dieser Gelegenheitsstruktur – und so sind die vorliegenden Ergebnisse durchgängig einzuord-
nen – waren die neuen Bildungsentwürfe überhaupt eine Option.  
Die Befunde verweisen auf ein komplexes Bündel unterschiedlicher Aspekte, die die Entschei-
dung konstituieren. Die Ergebnisse der Untersuchung korrespondieren mit den bisherigen For-
schungsergebnissen (vgl. Kapitel 3.5). Dies zeigt sich vor allem anhand der Studienmotive und 
den antizipierten Kosten- und Nutzenaspekten eines Studiums. Sie geht aber auch über den 
bisherigen Forschungsstand hinaus, wenn sie mit Becks Individualisierungsthese und der Frage 
nach der Positionierung zu Kohlis Modell eines institutionalisierten Lebenslaufs die theoreti-
sche Hintergrundfolie erweitert und Studienentscheidungen nicht-traditioneller Studierender 





standardisierten Lebenslaufskripts rekonstruiert. Zudem ergänzen die identifizierten Entschei-
dungsheuristiken die in der Forschung angestellten Überlegungen zu Kosten- und Nutzenas-
pekten in Studienentscheidungen nicht-traditioneller Studierender.  
Die in der Arbeit entwickelte Typologie schärft den Blick für die biografischen Unterschiede 
und verhindert eine plakative Betrachtungsweise dieser Studierendengruppe. Die Kontraste tra-
gen sich vor allem entlang der Frage ab, wie nicht-traditionelle Studierende ihre Studienphase 
biografisch einordnen und welche Bedeutung der Erwerbsarbeit im biografischen Gestaltungs-
entwurf zugeschrieben wird.  
Aus den Daten der Hochschulstatistik lässt sich schließen, dass nur ein sehr kleiner Teil der qua 
Berufserfahrung Studienberechtigen diesen Dritten Bildungsweg auch tatsächlich wählt (vgl. 
Kapitel 3.1). Andere Studien (vgl. Kapitel 3) verweisen in diesem Zusammenhang auf Mecha-
nismen von Selektion und Selbstselektion. An Letztere sind die Ergebnisse dieser Arbeit an-
schlussfähig. So lassen sich anhand der hier modellierten individuellen Entscheidungsprozesse 
im Umkehrschluss Gründe diskutieren, warum das Studium für die Mehrzahl der beruflich Qua-
lifizierten ohne Abitur trotz Öffnung scheinbar keine Option ist. Liegt es unter Umständen da-
ran, dass ein Großteil von seiner faktischen Studienberechtigung noch gar nicht erfahren hat 
(ausgebliebene Erfahrung von Freisetzung)? Sind die meisten beruflich Qualifizierten mit ihrer 
beruflichen Situation zufrieden bzw. antizipieren sie berufliche Aufstiege und Veränderungen 
auch ohne Studienabschluss (keine Entzauberung)? Finden sie vielleicht trotz Studienwunsch 
kein opportunes (praxisorientiertes) Studienfach bzw. keine passenden Studienbedingungen 
(fehlende Möglichkeit der Re-Integration)? Übersteigen die antizipierten Kosten und Risiken 
eines Studiums den erhofften Nutzen? Trauen sie sich ein Studium nicht zu, weil die Hoch-
schule ein unbekanntes Feld darstellt (fehlende Anregungserfahrungen im Beruf, Hochschule 
als Black Box). Führt die Auseinandersetzung mit dem Leitbild eines standardisierten Lebens-
laufs systematisch zur Aufgabe individueller Studieninteressen?  
Die aufgeworfenen Fragen zeigen aber gleichfalls die Grenzen der Aussagekraft dieser Studie. 
Denn befragt wurden ausschließlich diejenigen, die sich für das Studium entschieden haben. 
Völlig ungehört blieben die beruflich Qualifizierten, die trotz bekundetem Interesse, letztend-





den, lässt sich als Forschungsdesiderat festhalten. Eine Antwort darauf wäre nicht nur im Zu-
sammenhang mit dieser Arbeit interessant, sie ist darüber hinaus auch relevant für die wissen-
schaftliche und bildungspolitische Debatte. 
Eine weitere Frage, die die Ergebnisse der vorliegenden Studie offenlassen, ist die nach der 
Vergleichbarkeit mit traditionellen Studierenden. Eine komparative qualitativ orientierte Un-
tersuchung von traditionellen und nicht-traditionellen Studierenden ist in der Forschungsland-
schaft noch nicht zu finden. Die hier vorgelegten Befunde wurden gegenstandsbezogen anhand 
des Interviewmaterials der befragten nicht-traditionellen Studierenden gewonnen. Wie aber 
hätten Abiturient(inn)en in den Interviews geantwortet? Wie entscheidet sich diese Gruppe vor 
dem Hintergrund der hier angelegten Theoriefolie für ein Studium? Wo hätten sich hier Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede ergeben? Oder hätten unter Umständen Fallkontrastierungen 
zwischen Vertreter(inn)en beider Gruppen noch weitere wichtige Aspekte der Entscheidung in 
Hinblick auf die Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden ergeben, die mit dem einseitigen 
Blick auf die Gruppe womöglich übersehen wurden?  
Die Reichweite der Arbeit ist im Sinne qualitativer Forschung gegenstandsorientiert. Vor die-
sem Hintergrund ergeben sich Fragen nach Anschlüssen des qualitativen Ergebnisfundus an 
quantitative Perspektiven. Weder das NEPS85 noch die amtliche Hochschulstatistik erheben den 
Prozess der Studienentscheidung nicht-traditioneller Studierender. Das Potenzial der Arbeit 
liegt vor diesem Hintergrund auch in einem explorativen Aufspüren von relevanten Themen-
komplexen, Kategorien und Mustern, die zu weiterführenden Erklärungen und Perspektiven 
anregen möchten und die systematisch in quantitativ orientierten Studien überprüft werden soll-
ten. 
 
                                                 
85 Das NEPS erhebt zwar welche Entscheidungen NTS während Studiums (z. B. Wechsel des Studienfaches, stu-
dienbezogener Auslandsaufenthalt, Aufnahme eines Masterstudiums, Abbruch des Studiums) und danach 
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Die Arbeit widmet sich der Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden. Unter dem Begriff 
nicht-traditionelle Studierende werden dabei all jene Studierenden gefasst, die – ohne (Fach-
)Abitur – auf der formalen Grundlage beruflichen Qualifikation eine Hochschulzugangsberech-
tigung erhalten haben. Einen Ausgangspunkt der Untersuchung bildet der Beschluss der Kul-
tusministerkonferenz (KMK) von 2009 zum „Hochschulzugang für beruflich qualifizierte Be-
werber ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung“. Mit der Erweiterung der Hochschul-
zugangsmöglichkeiten wurde für die Absolventen(innen) des beruflichen Bildungssystems von 
politischer Seite eine Chancen- bzw. Gelegenheitsstruktur (Tarrow 1991, Miethe 2008, 2011) 
geschaffen, auch ohne Abitur an Hochschulbildung zu partizipieren und einen Bildungsaufstieg 
zu erreichen. Unter diesen Bedingungen gewinnen nunmehr Bildungsentscheidungen – zumin-
dest für die hier avisierte Gruppe – auch in späteren Lebensphasen an Bedeutung. Im Fokus der 
Untersuchung steht das Phänomen der Studienentscheidung. Gefragt wird: Wie und warum ha-
ben sich nicht-traditionell Studierende für ihr Studium entschieden? Empirische Grundlage bil-
det eine Interviewstudie mit insgesamt 82 nicht-traditionellen Studierenden, die bis zu viermal 
über den Verlauf ihres Studiums hinweg befragt wurden. Die Ergebnisse verweisen auf ein 
komplexes Bündel unterschiedlicher Aspekte, die die Entscheidung konstituieren. Sie zeigen, 
dass die Studienentscheidungen vor allem unter den subjektiven Eindrücken und objektiven 
Bedingungen der Erwerbsarbeit getroffen werden und dass Studienmotive stark von berufsbe-
zogenen Orientierungen gekennzeichnet sind. Die Studienentscheidungen werden durch höchst 
individuelle Ereignisse und Entwürfe nicht nur angestoßen, sondern auch vollzogen. Allein die 
Tatsache, dass ein Übergang aus dem Beruf in die Hochschule keine gesellschaftlich genormten 
Präskripte aufweist, macht den Studienwunsch zu einer höchst individualisierten und selbstver-
antworteten Entscheidung. In Anschluss an Becks (1986) Individualisierungsthese wird die Stu-
dienentscheidung im Rahmen von Wahlbiografien durch das Zusammenspiel von Freisetzung, 
Entzauberung und Re-Integration als individualisierte Entscheidung rekonstruiert. Die Ergeb-
nisse zeigen zudem eine tiefe Verankerung einer Normalitätsvorstellung von Lebensläufen, die 
im Entscheidungsprozess als Orientierungsmuster wirksam sind. Schließlich wird die Stu-
dienentscheidung auch als ein Prozess des Abwägens rekonstruiert. Neben den als fallübergrei-
fend zu rezipierenden Ergebnissen schlägt die Arbeit schließlich eine typologische Bestimmung 






The present paper examines the group of non-traditional students in Germany. The term non-
traditional students defines all those students who have received their university entrance cer-
tificate based on occupational skills without having a school-based university entrance qualifi-
cation (Abitur). 
One starting point of this survey is based on the determination of the German „Kultusminister-
konferenz“ (KMK) in 2009. This allows university admission for vocational qualified appli-
cants without a university entrance certificate from a school. With the extension of possibilities 
to attend institutions of higher education, politics form perspectives for such applicants partic-
ipating in opportunity structures (Tarrow 1991, Miethe 2008, 2011) by achieving a university 
degree even without having a Abitur. Under these conditions, educational decisions gain im-
portance in later phases of life, at least for the group envisaged here. 
The focus of this study is the phenomenon of the decision to study. The research question is: 
How and why do non-traditional students decide to study? The empirical basis of the work is 
an interview study with a total of 82 non-traditional students who were questioned up to four 
times over the course of their studies.  
The results refer to a complex bundle of different aspects that constitute the decision. First of 
all, it is revealed that the decision to study is made under subjective perceptions and objective 
conditions of gainful employment, as well as, reasons to study are strongly marked by job-
related orientations. The decision to study was initiated and fulfilled through highly individual 
life events and drafts. Even a transition from a job to an institution of higher education is so-
cially non-standard; this makes the desire to study a highly individual and self-responsible de-
cision. Following Beck´s (1986) thesis of individualization, the decision to study is recon-
structed by biographical choices through interaction of detraditionalization, disenchantment 
and reintegration as an individualised decision. Furthermore, the results indicate a deep estab-
lishment of beliefs in institutionalized life course which affect the decision process as a pattern 
of orientation. Finally, the decision to study is also reconstructed as a process of balance pros 
and cons.  
In addition to the cross-case results to be received, this paper proposes a construction of types 
of study decisions in the context of biographical orientation.  
